

























































Foram	 5	 anos	 de	 muito	 trabalho,	 dedicação,	 sorrisos,	 conquistas	 (algumas	
inesperadas)	e	de	 lágrimas.	Nem	sempre	 foi	 fácil,	mas	 também	nunca	esperei	que	o	
fosse.	Ainda	assim,	todo	o	empenho,	as	muitas	horas	de	sono	perdidas	e	a	azáfama	do	
dia	a	dia,	para	poder	conciliar	a	vida	pessoal,	profissional	e	académica,	valeram	a	pena.	





À	 minha	 mãe,	 minha	 melhor	 amiga,	 confidente	 e	 maior	 pilar,	 deixo	 um	
agradecimento	especial	 por	 ter	 estado	 sempre	presente,	 pelo	 seu	otimismo,	 garra	e	
pelas	palavras	de	conforto,	ao	longo	de	todo	este	percurso.	
À	minha	avó,	a	minha	segunda	mãe,	agradeço	por	ajudar-me	a	realizar	este	sonho	e	
por	 também	 ter	 estado	 presente,	 quando	 mais	 precisei.	 Sem	 ela,	 tudo	 isto	 seria	
impossível.	
Ao	 meu	 namorado,	 meu	 companheiro,	 amigo	 e	 confidente,	 agradeço	 toda	 a	
paciência	que	teve	comigo,	por	acreditar	e	fazer-me	acreditar,	pela	força,	pelas	ajudas	
e	por	fazer	parte	da	minha	vida.	
À	 orientadora	 e	 professora,	 Dra.	 Ana	 Cristina	 Freitas,	 agradeço	 todas	 as	
aprendizagens,	ao	longo	da	formação,	mas,	sobretudo,	por	assumir	e	exercer	o	papel	de	
orientadora	 de	 forma	 incontestável,	 pela	 sua	 dedicação,	 apoio	 e	 prontidão.	 Este	 é,	
claramente,	um	trabalho	nosso,	realizado	numa	visão	de	partilha	e	de	cooperação.	















Temos	 vindo	 a	 assistir,	 gradualmente,	 à	 defesa	 de	 um	 currículo	 significativo,	
contextualizado,	 funcional	e	mais	aberto,	 com	vista	ao	sucesso	escolar	e	à	 formação	
integral.	 A	 Metodologia	 de	 Trabalho	 de	 Projeto	 (MTP)	 parece	 responder	 a	 estes	
desafios,	pois	promove	um	ensino-aprendizagem	centrado	na	resolução	de	problemas,	
nos	 interesses	 e	 necessidades	 de	 aprendizagem	 dos	 alunos,	 numa	 visão	 integrada,	
democrática	e	cooperada	da	aprendizagem.	Todavia,	a	utilização	da	MTP	no	1º.	Ciclo	do	
Ensino	Básico	 (1º.	CEB)	é	ainda	escassa	e	considerada	por	muitos	docentes	como	de	






Os	 dados	 foram	 sujeitos	 a	 análise	 de	 conteúdo.	 Os	 resultados	 salientam	 o	 grande	
contributo	 da	 MTP	 para	 a	 aquisição	 de	 competências	 essenciais	 a	 uma	 formação	
integral,	em	particular:	a	promoção	da	autonomia;	o	desenvolvimento	da	capacidade	
crítica	 e	de	 reflexão;	 e	 um	aumento	do	 interesse	 e	da	motivação	dos	 alunos	na	 sua	














We	have	 been	 gradually	 assisting	 in	 the	 defense	 of	 a	meaningful,	 contextualized,	
functional	 curriculum	 and	 more	 open,	 with	 a	 view	 to	 school	 success	 and	 integral	
education.	The	Problem	Based	Learning	 (PBL)	 seems	 to	 respond	 to	 these	challenges,	
because	 it	 promotes	 teaching-learning	 focused	 on	 solving	 problems,	 interests	 and	




and	 essential	 aspects	 that	 are	 put	 in	 the	 use	 of	 this	 methodology,	 through	 the	
perceptions	of	teachers	who	use	it	in	their	pedagogical	practice.	A	qualitative	approach	
was	adopted	in	the	study	and	data	were	collected	through	semi	directives	interviews	
with	 6	 professors	 from	 the	 1st.	 CBE,	 from	 private	 schools,	 about	 their	 pedagogical	
experiences	with	PBL.	Data	were	subjected	to	content	analysis.	The	results	highlight	the	
great	 contribution	of	PBL	 to	 the	acquisition	of	essential	 skills	 for	 integral	 training,	 in	
particular:	 the	 promotion	 of	 autonomy;	 the	 development	 of	 critical	 capacity	 and	
reflection;	and	an	increase	in	students'	interest	and	motivation	in	their	learning.	As	main	
difficulties	 experienced	 in	 carrying	 out	 project	 work,	 it	 was	 highlighted:	 the	
management	 of	 time;	 monitoring	 the	 work	 of	 all	 groups	 at	 the	 same	 time;	 the	
management	of	interests	and	conflicts;	scarcity	of	resources;	and	evaluation	of	learning.	



































































































A	 abordagem	predominante	 ao	 currículo	 escolar	 é	 ainda,	 na	maioria	 das	 escolas,	
pautada	por	 um	 caráter	 tecnicista	 e	 concretiza-se	 num	documento	que	 formaliza	 as	
aprendizagens	necessárias	para	os	alunos,	organizado	em	áreas	disciplinares,	centrado	
em	objetivos	e	conteúdos,	visando	a	transmissão	de	um	conhecimento	académico	ou	








de	 currículo	 que	 envolve	 outra	 perspetiva	 de	 organização	 do	 ensino-aprendizagem,	
visando	o	sucesso	escolar	e	a	formação	integral	dos	alunos,	através	de	experiências	de	
aprendizagem	de	interesse,	contextualizadas	e	funcionais.		

















da	 relação	 professor-aluno,	 mas	 envolve	 o	 trabalho	 cooperativo	 entre	 vários	





estudos	 (e.g.	 Rola	 &	 Abrantes,	 2013)	 sugerem	 a	 existência	 de	 constrangimentos	 à	
utilização	da	MTP	no	1º	CEB,	entre	os	quais:	a	falta	de	motivação	e	adesão	dos	próprios	
professores	e	alunos,	dificuldades	ao	nível	da	gestão	de	tempo	e	falta	de	recursos.		
Desenha-se	 assim	 o	 campo	 de	 exploração	 e	 análise	 deste	 trabalho:	 por	 um	 lado,	
procurou-se	realçar	os	contributos	da	MTP	para	o	ensino	e	aprendizagem	dos	alunos	do	
1º.	 CEB;	 por	 outro,	 quisemos	 identificar	 aspetos	 essenciais	 que	 se	 colocam	 na	
concretização	da	metodologia,	através	das	perceções	de	professores	do	1º	CEB	que	a	
adotam	na	sua	prática	pedagógica.		
Nos	 capítulos	 1	 e	 2	 apresentamos	 o	 produto	 do	 percurso	 efetuado	 na	 literatura,	
durante	 o	 qual	 procurámos	 (a)	 compreender	 os	 princípios	 teóricos	 que	 sustentam	a	
MTP,	e	construir	um	referencial	que	nos	habilitasse	ao	(b)	desenho	progressivo	de	um	
estudo	qualitativo	e	(c)	a	uma	análise	fundamentada	de	testemunhos	de	professores	




















currículo	 é,	 normalmente,	 definido	 como	 um	 programa,	 ou,	 noutros	 casos,	 como	 o	
conjunto	de	todas	as	experiências	vividas	pelos	alunos,	ao	abrigo	da	escola.	
Ainda	 segundo	 o	 autor,	 (Pacheco,	 2001),	 por	meio	 de	 uma	 analogia,	 a	 noção	 de	
currículo	encontra	um	certo	paralelismo	 com	o	 conceito	de	 futebol,	 isto,	 porque,	 se	




constitui	 como	 uma	 identidade	 da	 sociedade,	 em	 que	 nele	 é	 traduzida	 a	 herança	
cultural,	perspetivando-se,	desta	forma,	como	uma	construção	social	(Canavarro,	2003).	
Nesta	 mesma	 aceção	 de	 currículo	 como	 construção	 social,	 surge	 Roldão	 (1999),	
enfatizando	que	a	noção	de	currículo	é	apoiada	em	múltiplas	interpretações,	as	quais	




impostas	 pela	 sociedade,	 num	 determinado	 tempo	 e	 contexto,	 espelhando,	 assim,	
marcas	do	tempo	e	do	contexto	social	em	que	se	insere,	manifestando-se	como	uma	
representação	 da	 cultura,	 a	 partir	 de	 todas	 as	 experiências	 e	 atividades	 de	
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aprendizagem,	 ao	 encargo	 da	 escola	 e	 encontrando-se	 ao	 serviço	 da	 comunidade	
(Pedra,	1997;	Apple,	2006;	Saviani,	2000,	citado	por	Caldas	e	Vaz,	2016)	.	
Desta	forma,	as	aprendizagens	socialmente	necessárias	que	estruturam	o	currículo	
variam	 de	 acordo	 com	 as	 mudanças	 que	 ocorrem	 nas	 necessidades	 sociais	 e	
económicas,	bem	como	ao	nível	de	valores	e	ideologias	sociais	e	educativas,	gerindo	o	
currículo	 como	uma	projeção	 social,	 o	qual	 se	adequa	às	 finalidades	dos	 seus	 vários	
intervenientes,	isto	é,	da	escola	e	do	sistema,	integrando	por	isso	diferentes	subsistemas	
que	se	inter-relacionam	e	se	coíbem	mutuamente	(Canavarro,	2003).	
Na	 definição	 de	 currículo	 imperam,	 assim,	 as	 necessidades	 e	 funcionalidades	 da	





Coadjuvando	com	esta	 ideia,	encontra-se	Moreira	 (2007,	 citado	por	Caldas	e	Vaz,	
2016)	 e	 Canavarro	 (2003),	 para	 quem	 o	 currículo	 é	mais	 do	 que	 a	 apresentação	 de	
conteúdos,	prontos	a	serem	transmitidos	aos	alunos.	Integra	conhecimentos	e	práticas	
que	 se	 constroem	 e	 são	 selecionadas	 mediante	 exigências	 e	 dinâmicas	 de	 um	


















Certo	 será	 também	 afirmar	 que,	 apesar	 de	 carregado	 de	 ambiguidade,	 o	 termo	
currículo	está	notoriamente	assente	numa	noção	de	instrumento	formal	e	de	caráter	
geral,	 no	 qual	 se	 organizam	 e	 sequenciam	matérias,	 disciplinas,	 temas,	 ou	 áreas	 de	
estudo	consideradas	fundamentais	para	o	sistema	de	ensino	(Ribeiro,	1990,	citado	por	
Serra,	 2004),	 definindo-o	 enquanto	 “conjunto	 de	 lições”,	 ou	 “programas	 de	 estudo”	
(David,	1990,	citado	por	Serra,	2004,	p.33).	
Porém,	 e	 situando-nos	 nas	 divergências	 conceptuais	 do	 conceito,	 Pacheco	 (2001)	
atenta	que	esta	noção	de	currículo	como	documento	estruturado,	previamente	definido	
em	função	dos	conteúdos	a	ensinar	e	como	plano	de	ação	pedagógica,	não	se	considera	
enquanto	 única	 aceção	 do	 termo.	Na	 verdade,	 a	 definição	 de	 currículo	 integra	 duas	


























Desta	 forma,	 nesta	 aceção	 do	 termo,	 falar	 de	 currículo,	 ou	 em	 programa	 são	







currículo	 adquire	 assim	 uma	 noção	 mais	 lata	 do	 que	 programa,	 abrangente	 e	















Assim,	 e	 ao	 atendermos	 à	 realidade	 educativa	 portuguesa,	 pensar	 na	 noção	 de	
currículo	 escolar	 conduz-nos,	 indiscutivelmente,	 à	 ideia	 tradicional	 e	 profundamente	







De	 acordo	 com	 Beane	 (2003),	 esta	 aceção	 de	 currículo	 manifesta	 um	 propósito,	
baseado	na	fundamentação	histórica	da	escola	e	do	seu	papel	na	sociedade.	Na	verdade,	
esta	 abordagem	 curricular	 emergiu	 da	 necessidade	 das	 escolas	 prepararem	 os	 seus	
alunos	 para	 o	 ingresso	 no	 ensino	 superior.	 Desta	 forma,	 o	 currículo	 escolar	 era	







quando	 o	 processo	 de	 ensino-aprendizagem	 se	 rege	 por	 esta	 abordagem;	 o	 próprio	
sistema	 de	 avaliação	 pedagógica	 é	 ainda	 bastante	 estruturado	 em	 função	 desta	









alunos	 evidencia-se	 num	 currículo	 centrado	 em	 disciplinas	 pela	 prioridade	 dada	 aos	
conhecimentos	 conceptuais	 e	 factuais,	 pondo,	 por	 um	 lado,	 de	 parte	 outro	 tipo	 de	
competências	igualmente	necessárias	à	formação	global	dos	alunos,	nomeadamente,	as	
aprendizagens	procedimentais	e	atitudinais,	quer	de	natureza	pessoal,	ou	social	e,	por	
outro,	 contribuindo	 para	 a	 desarticulação	 das	 aprendizagens	 académicas	 com	 as	
aprendizagens	experienciais.	A	marginalização	destes	conteúdos	contribui	para	que	os	
alunos,	na	condição	de	sujeitos	integrados	no	seu	contexto	social,	sejam	incapazes	de	
dar	 resposta	 aos	 vários	 desafios	 pessoais	 e	 sociais	 com	 os	 quais	 se	 deparam,	
 	 8	
naturalmente,	 uma	 vez	 que	 o	 conhecimento	 obtido	 não	 adquire	 significado	 e	























Sem	 o	 foco	 das	 aprendizagens	 dos	 alunos	 em	 temas	 e	 problemas	 sociais	 atuais,	












ateliers;	 seminários,	 entre	 outros	 que	 possibilitam	 a	 fortalecem	 a	 intercomunicação	
entre	a	escola	e	o	meio	(Alonso,	2002).	
Como	 consequência	 deste	 predomínio	 de	 conhecimentos	 fragmentados	 e	 da	















isso	 contextualizar	 as	 suas	 práticas	 educativas	 à	 realidade	 social,	 fomentando	 uma	
aprendizagem	mais	“´substanciada`”.	
É	 preciso	 conceber-se	 um	 currículo	 mais	 próximo	 das	 verdadeiras	 exigências	 e	
necessidades	da	sociedade	atual,	na	 intenção	de	preparar	os	alunos	para	os	diversos	





alunos,	 as	 competências	 básicas	 ou	 essenciais	 da	 autoformação,	 da	











atualidade,	 tais	 como:	 “ensino	 por	 tópicos”;	 “centro	 de	 interesses”;	
“interdisciplinaridade”;	ou	 “metodologia	de	projeto”,	os	quais	 se	 intitulam	enquanto	
conceitos	estruturantes	da	Integração	Curricular	(Aires,	2011;	Alonso	2002).	
Beane	(2003)	e	Santomé	(1998)	destacam	o	séc.	XX	como	uma	época	de	profundas	




de	 formação	 integral	 dos	 alunos	 e	 atender	 às	 suas	 necessidades	 e	 interesses	
concretizaram-se	na	educação	progressista	de	Dewey,	a	que	 se	 seguiu	o	movimento	
educativo	 intitulado	 como	 “Educação	 Nova”,	 ou	 “Escola	 Nova”,	 que	 reforçou	 os	
princípios	anteriores	(Roldão,	s.d),.		






das	 aprendizagens	 a	 incorporar	 o	 currículo,	 tornando-as	 mais	 significativas	 por	
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manifestarem	 as	 suas	 intenções,	 quer	 de	 grupo,	 como	 individualmente,	 e	 pela	 sua	
correspondência	direta	às	práticas	da	vida	social	(Roldão,	s.d).	
As	aprendizagens	a	cargo	da	escola	passaram	a	ser	compreendidas	como	relevantes	






a	 propósitos	 e	 interesses	 sociais	 mais	 amplos	 e	 não	 simplesmente	 pela	 progressão	
académica.	O	crescimento	e	desenvolvimento	saudável	dos	alunos	e	a	promoção	das	
suas	capacidades	e	atitudes	direcionadas	à	vida	democrática	eram	apontados	como	os	
principais	 propósitos	 das	 práticas	 educacionais	 defendidas	 no	 período	 da	 “Educação	
Nova”	(Beane,	2003;	Aires	2011).	















Foi	 no	 final	 da	década	de	80	que	o	 tema	da	 Integração	Curricular	 adquiriu	maior	




conhecemos,	 o	 mesmo	 terá	 surgido	 por	 meio	 de	 alguns	 trabalhos	 considerados	
percursores	 para	 a	 sua	 teorização.	 A	 título	 de	 exemplo,	 é	 apontado	 o	 trabalho	
desenvolvido	e	publicado	por	William	Kilpatrick,	em	1918:	 “The	Project	Method”,	 (O	
método	 de	 projeto)	 no	 qual	 emergiram	 os	 princípios	 básicos	 do	 que	 viria	 a	 ser	 a	
Integração	Curricular,	surgindo	assim	o	seu	conceito	em	1920,	claramente	enraizado	e	
tendo	como	filosofia	a	educação	progressista	(Beane,	1997,	citado	por	Aires,	2011).	Por	
sua	 vez,	 a	 implementação	 deste	 trabalho	 de	 Kilpatrick	 em	 Portugal	 apenas	 viria	 a	
acontecer	em	1943,	a	partir	do	livro	“Modernas	Tendências	de	Educação”,	sob	autoria	
da	pedagoga	Irene	Lisboa	(Marques,	2016).	
Apesar	 de	muitas	 discussões	 e	pesquisas	que	 se	 seguiram	em	 torno	do	 tema	nas	
décadas	seguintes,	os	anos	50	viriam	a	modificar	novamente	as	perspetivas	da	escola	
sobre	 as	 intenções	de	 aprendizagem	dos	 alunos,	 em	 função	da	necessidade	de	uma	
formação	técnica,	em	resposta	ao	lançamento	do	satélite	russo	Sputnik,	em	1957	(Aires,	
2011).	Por	esta	razão,	as	preocupações	em	torno	de	um	currículo	menos	estandardizado	
e	 mais	 aberto	 e	 flexível,	 com	 vista	 à	 formação	 integral	 dos	 alunos	 e	 assente	 nas	
preocupações	 sociais	 deram	 lugar	 à	 visão	 do	 currículo	 como	 produto,	 definido	 pela	
construção	 do	 conhecimento	 científico,	 pela	 aquisição	 do	 conhecimento	 conceptual,	
bem	 como	 por	 métodos	 de	 descoberta	 científica,	 emergindo,	 desta	 forma,	 a	
preocupação	e	a	valorização	do	conhecimento	científico	e	dos	resultados	académicos	
(Roldão,	s.d).	






escolas	 sob	 influência	 progressista	 e,	 por	 outro,	 a	 exigência	 de	 novas	 competências	







projetando-se	 apenas	 na	 correspondência	 entre	 os	 conteúdos	 e	 as	 competências,	
descurando-se	assim	a	dimensão	progressista	associada	ao	conceito,	isto	é,	assente	em	






a	 base	 do	 currículo	 (Bell,	 2010).	 Trata-se,	 portanto,	 de	 uma	 “teoria	 da	 conceção	
curricular”,	tendo	como	alicerce	um	currículo	de	origem	democrática	e	coerente,	onde	
processos	e	conteúdos	se	articulam,	mobilizando	diferentes	saberes,	procurando	a	sua	
convergência,	 com	 vista	 à	 construção	 de	 conhecimentos	 de	 forma	 articulada,	 com	
relevância,	significado	e	funcionalidade	direta	para	os	alunos	(Felício	&	Alonso,	2016;	
Alonso;	 Sousa,	 2003,	 citado	 por	 Felício	 &	 Alonso,	 2016;	 Alonso,	 2002;	 Beane,	 2002;	
Felício,	2015).	
Beane	 (2002)	 ressalta,	 contudo,	 que	 o	 conceito	 Integração	 Curricular	 encontra-se	






A	 Integração	 Curricular	 não	 se	 limita	 apenas	 à	 articulação	 do	 conhecimento	 que	






unicamente	 de	 uma	 área	 de	 conhecimento	 e	 são	 mobilizados	 em	 estruturas	
fragmentadas	e	descontextualizadas	da	realidade	social	dos	alunos,	como	“informações	











temas	 programáticos	 comuns	 a	 duas	 ou	 mais	 disciplinas	 se	 unificam,	 ou	 de	 forma	
interdisciplinar,	 em	 que	 duas,	 ou	mais	 disciplinas	 se	 articulam	 para	 uma	 visão	mais	
global	e	profunda	desses	conhecimentos,	ou	temas.	





do	 currículo,	 porém,	 Lopes	 e	 Macedo	 (2002,	 citado	 por	 Felício,	 2015)	 salientam	 a	
importância	 da	 preservação	 do	 conhecimento	 proveniente	 das	 disciplinas	 escolares.	
Ainda	que	a	Integração	Curricular	assuma	a	concorrência	de	diferentes	saberes	(Beane,	
2002),	 não	 significa	 a	 inexistência	 da	 estrutura	 curricular	 por	 disciplinas.	 Os	





processo	 de	 ensino	 e	 aprendizagem.	 Pelo	 contrário,	 o	 currículo	 e,	 portanto,	 o	
conhecimento	que	decorre	das	suas	áreas	específicas	não	é	desvalorizado,	mas	deve	
adquirir	 “significatividade	 didática”,	 mobilizado	 em	 contextos	 específicos	 de	
aprendizagem,	mantendo,	contudo,	o	rigor	e	a	atitude	científica.	
A	Integração	Curricular	não	desvanece	assim	o	currículo	prescrito,	mas	assume	uma	
reorganização	 alternativa	 do	 mesmo,	 alinhando	 os	 objetivos	 a	 que	 se	 propõe	 aos	
interesses	dos	 alunos,	 culminando	numa	aprendizagem	mais	 significativa,	 refletida	 e	
desenvolvendo	 o	 pensamento	 crítico	 dos	 alunos	 (Alonso,	 2001,	 citado	 por	 Felício	 &	
Alonso,	 2016).	 Desta	 forma,	 a	 Integração	 Curricular	 manifesta	 duas	 grandes	
características:	(a)	a	aprendizagem	tem	como	pilar	da	ação	os	“centros	organizadores”,	
nomeadamente,	 problemas,	 temas	e	 tópicos;	 (b)	 o	 conhecimento	assume	diferentes	





































suscetíveis	 ao	 “questionamento	 crítico”	 e	 socialmente	 construídas,	 sendo	 que	 “[...]	
nenhuma	possui	o	monopólio	da	verdade.”	(Beane,	2002,	p.	70).	
Segundo	Felício	e	Alonso	(2016)	este	tratamento	interdisciplinar	de	fontes	diversas	









Na	 verdade,	 estas	 duas	 vias	 integradas	 de	 conhecimento	 complementam-se	 no	
contexto	 dos	 projetos	 na	 Integração	 Curricular	 e	 são	 igualmente	 necessárias,	 já	 que	
rejeitar	 também	 a	 “cultura	 dominante”	 inibiria	 os	 alunos	 de	 terem	 acesso	 a	
conhecimentos	e	competências	que	dificilmente	são	encontrados	fora	da	escola	(Beane,	
2002).	
Posto	 isto,	 os	 alunos	 inseridos	 nesta	 forma	 de	 organização	 do	 conhecimento	
experimentam	 um	 currículo	 mais	 estimulante	 e	 um	 acesso	 mais	 alargado	 ao	
conhecimento	(Beane,	2002).	
Além	 disso,	 os	 conhecimentos	 adquiridos	 tornam-se,	 efetivamente,	 mais	 ricos,	
sofisticados	e	complexos	(Beane,	2002).	A	complexidade	e	a	abrangência	dos	projetos	
na	 Integração	 Curricular	 permitem	 aos	 alunos	 apropriarem-se	 de	 um	 conjunto	 de	




uma	 melhor	 compreensão	 do	 mesmo,	 já	 que	 esses	 contextos	 problemáticos	 da	
aprendizagem	 estão	 relacionados	 com	 experiências	 de	 vida	 dos	 alunos,	 integrando	





Quando,	 por	 sua	 vez,	 o	 conhecimento	 é	 adquirido	 e	 organizado	 sob	 a	 forma	 de	
compartimentos	distintos,	de	acordo	com	as	suas	áreas	específicas	de	aprendizagem,	












Uma	 vez	 que	 a	 Integração	 Curricular	 envolve	 um	 elevado	 grau	 de	 complexidade,	
permite	 que	 se	 recorra	 a	 diferentes	 caminhos,	 vias,	 “estilos	 de	 aprendizagem”,	
interesses,	destrezas	e	formas	de	expressão,	o	que,	por	sua	vez,	permite	demonstrar	o	
que	os	alunos	são	realmente	capazes	de	realizar,	contribuindo	para	um	maior	sucesso	







nas	 tarefas	 e	 consequentemente	 desenvolvam	 a	 responsabilidade	 na	 aprendizagem,	
assim	 como	 a	 autonomia	 (Bell,	 2010;	 Oliveira,	 2006).	 De	 acordo	 com	 Bell	 (2010)	 a	
responsabilidade	que	se	desenvolve	está	também,	em	parte,	associada	ao	cumprimento	
dos	prazos	definidos	para	as	diferentes	tarefas,	ao	longo	do	processo.		






O	 envolvimento	 e	 responsabilidade	 no	 trabalho	 desenvolvido	 pelos	 alunos	 na	








que	 estes	 são	 também	 avaliados	 pelos	 próprios	 colegas	 e	 não	 exclusivamente	 pelo	
professor	(Bell,	2010).	















partem	 à	 descoberta	 de	 respostas	 e	 soluções	 para	 os	 problemas	 e	 interesses	 que	
levantam,	o	investimento	dos	alunos	no	processo	permite-lhes	que	se	tornem	melhores	
pesquisadores,	 pensadores	 críticos	 e	 desenvolvam	 um	 papel	 ativo	 na	 resolução	 de	
problemas.	 Os	 alunos	 são	 encorajados	 a	 explorar,	 a	 investigar	 e	 a	 experimentar	
(Oliveira,	2006).	
Boaler	(1999,	citado	por	Bell,	2010)	aponta	ainda	o	desenvolvimento	do	pensamento	




Outra	 das	 vantagens	 apontadas	 para	 a	 Integração	 Curricular	 prende-se	 com	 as	
relações	criadas	entre	professores	e	alunos.	As	tensões	nas	relações	que	podem	ocorrer	
num	 currículo	mais	 fragmentado	 são	 facilmente	 dissipadas	 num	 currículo	 integrado,	
onde	as	relações	entre	alunos	e	professor	tornam-se	mais	abertas	e	positivas	(Beane,	
2002;	Oliveira,	2006).	




por	 vários	 aspetos:	 a)	 a	 partilha	 do	poder	 na	 tomada	de	decisões;	 b)	 aprendizagens	
centradas	nas	questões	e	preocupações	dos	alunos;	c)	abordagem	de	questões,	cujas	
respostas	são	desconhecidas	também	para	o	professor	e	aprendem	em	conjunto;	d)	os	












no	que	 respeita	à	 gestão	do	 currículo	e	do	processo	de	ensino-aprendizagem,	numa	
tentativa	de	construção	de	“comunidade”	(Beane,	2003).	
Este	 papel	 atribuído	 ao	 aluno	 é	 igualmente	 promotor	 de	 um	 currículo	 mais	




aprendizagem,	 uma	 vez	 que	 esta	 planificação	 participada,	 de	 forma	 democrática,	
permite	a	integração	de	experiências	e	esquemas	mentais	prévios	dos	alunos	(Felício	&	
Alonso,	2016).	








tecnicista	 do	 currículo,	 orientando-se	 segundo	 uma	 perspetiva	mais	 construtivista	 e	
integrada	 da	 aprendizagem	 (Oliveira,	 2006),	 contribuindo	 igualmente	 para	 que	 os	
alunos	consigam	adquirir	uma	melhor	compreensão	do	mundo	que	os	rodeia	e	de	si	
mesmo,	enquanto	indivíduo	e	sujeito	de	uma	sociedade,	apropriando-se	de	uma	ação	
crítica,	 refletida	 e	 adequada,	 mobilizando	 e	 combinando	 diferentes	 aprendizagens		
conceptuais,	procedimentais	e	pessoais	(Alonso,	2000,	citado	por	Alonso	2001).	
Os	alunos	estão	igualmente	mais	empenhados	e	motivados	(Oliveira,	2006),	não	só	
pela	 aprendizagem	contextualizada,	mas	 também	pela	 valorização	do	pensamento	e	
questionamento	 crítico	 e	 criativo,	 pela	 resolução	 de	 problemas,	 a	 construção	 de	
significados	plurais	e	pela	ação	social	envolvida	nos	projetos	(Beane,	2002;	Rodrigues,	
2009).	


















por	 vários	 autores,	 Beane	 (2002),	 refere	 que,	 ainda	 que	 esta	 seja	 uma	 abordagem	
curricular	 motivante	 e	 envolvente	 para	 alunos	 e	 professores,	 nem	 sempre	 é	 fácil,	
mesmo	 para	 os	 professores	 que	 possuem	 uma	 vasta	 experiência	 nesta	 forma	 de	







um	 desafio	 para	 o	 professor,	 já	 que	 o	 conhecimento	 disponibilizado	 nos	 manuais	
escolares	nem	sempre	é	suficiente,	ainda	que	constitua	um	meio	mais	rápido	de	aceder	






tradicional,	 segundo	 a	 lógica	 disciplinar.	 Como	 consequência,	 mesmo	 para	 os	





o	 currículo	 tradicional	 por	 disciplinas	 desde:	 recursos	 de	 apoio	 à	 avaliação	 das	












Na	 verdade,	 nem	 todos	 os	 alunos	 encaram	 a	 Integração	 Curricular	 como	 uma	
abordagem	de	ensino	de	grande	entusiamo	e	de	oportunidade	de	expressão.	Apesar	
desta	abordagem	ao	currículo	procurar	a	participação	ativa	dos	alunos	nas	vivências	e	
decisões	 do	 ensino	 e	 aprendizagem	 em	 sala	 de	 aula,	 nem	 todos	 os	 alunos	 estão	
dispostos	 a	 isso.	 Alguns	 são	 pouco	 recetivos	 e	 um	 tanto	 receosos	 em	expor	 as	 suas	
ideias,	muito	em	parte	porque	receiam	que	estas	não	sejam	bem	aceites	pelo	professor.	
Por	 outro	 lado,	 podem	 também	 verificar-se	 alunos	 com	 pouco	 à-vontade	 para	
partilhar	os	seus	interesses	por	questões	de	dificuldades	em	expressarem-se,	ou	pela	
sua	maior	timidez	e	dificuldades	em	participar	nas	dinâmicas	de	sala	de	aula.	Por	essa	










mais	ou	menos	 intensa,	 a	 recetividade	dos	alunos	para	a	 Integração	Curricular:	nem	
sempre	agradará	a	 todos;	muitos	alunos	não	 toleram	a	ambiguidade	e	anseiam	pela	
certeza,	 pelo	 concreto	 dos	 testes	 e	 dos	 manuais	 escolares;	 outros	 comparam	 a	
Integração	Curricular	à	abordagem	tradicional	por	disciplinas	e	questionam-se	sobre	a	
sua	 legitimidade	 na	 transmissão	 do	 conhecimento	 e,	 portanto,	 no	 cumprimento	 do	
currículo;	outros	simplesmente	não	respondem	a	nenhuma	abordagem	curricular,	fruto	
da	sua	desmotivação	na	escola.	





A	 planificação	 que	 se	 constrói	 na	 incerteza,	 continuadamente	 e	 a	 diversidade	 de	







sentido	 de	 ser	 capaz	 de	 orientar	 os	 alunos	 para	 um	 trabalho	 e	 aprendizagem	 com	
significado,	procurando	indiscutivelmente	a	democracia	entre	todos,	de	forma	a	ajudar	




pessoais	 e	 coletivos	 com	 o	 currículo	 é	 algo	 exigente	 e	 que	 requer	 uma	 enorme	
capacidade	de	reflexão	e	gestão	do	professor.		
A	planificação	colaborativa	deve	estar	alicerçada	em	questões	e	preocupações	dos	
alunos	 sobre	 si	 próprios	 e	 sobre	 o	mundo	 e	 não	 em	 assuntos	 ou	 temas	 da	moda	 e	
caprichos.	 É	 preciso	 que	 as	 atividades	 no	 seio	 da	 Integração	 Curricular	 tenham	
significado,	legitimidade	e	envolvam	conhecimentos.	
Muitas	vezes,	os	alunos,	atendendo	às	suas	próprias	experiências	de	vida,	estão	ainda	














Português”)	 ou	 estão	 demasiado	 ligados	 a	 determinados	 temas,	 matérias	 dessas	
disciplinas,	em	função	de	preferências	pessoais	(“Adoro	a	minha	unidade	sobre	o	corpo	
humano”).	Para	estes	professores,	a	tarefa	de	integrarem	as	suas	disciplinas	ou	matérias	
favoritas	 parece	 ser	 praticamente	 impossível	 e	 inaceitável,	 pois	 tal	 significaria	 a	 sua	
desvalorização	e	uma	espécie	de	desfragmentação	da	hierarquia	de	saberes,	a	qual,	na	
verdade,	é	“alimentada”	pelos	próprios	professores	que	acreditam	e	insistem	em	rotular	






Ainda	 assim,	 assiste-se	 igualmente	 à	 iniciativa	 de	 professores	 em	 assumir	 a	
Integração	Curricular	como	uma	abordagem	possível	e	viável	em	sala	de	aula,	porém	
sem	que	estejam	verdadeiramente	cientes	dos	fundamentos	da	Integração	Curricular,	o	
que	 conduz	a	uma	enorme	 insegurança	quanto	aos	procedimentos	a	 adotar.	Muitos	
acabam	 por	 fazê-lo	 sozinhos,	 sem	 qualquer	 recurso	 de	 orientação,	 contudo	 o	 apoio	
específico	 por	 meio	 de	 parcerias	 com	 outras	 escolas,	 professores	 experientes	 na	
Integração	 Curricular	 ou	 através	 de	 formações	 mantém-se	 como	 desejo	 destes	
professores	que	se	arriscam	nesta	abordagem.		
Todavia,	 o	 autor	 alerta	 para	 os	 elevados	 riscos	 que	 o	 espírito	 aventureiro	 destes	
professores	 pode	 suscitar	 para	 a	 sua	 profissão,	 sendo	 que	 lançarem-se	
precipitadamente	poderá	não	ser	a	melhor	solução.	
Por	 outro	 lado,	 existem	 também	 professores	 que	 possuem	 uma	 opinião	 pouco	










professores	 inseridos	 na	 Integração	 Curricular	 passam.	 As	 duras	 críticas	 a	 esta	
abordagem	tornam-nos	mais	vulneráveis,	quando	a	maioria	dos	professores	se	refugia	
entre	as	“paredes”	que	 limitam	as	disciplinas,	como	se	nada	pudesse	 ir	contra	si.	Os	
professores	 que	 procuram	 uma	 abordagem	 diferente,	 pelo	 contrário,	 não	 possuem	
quaisquer	meios	de	proteção,	sobretudo	quando	colocam	em	causa	a	viabilidade	e	o	
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monopólio	 da	 verdade	 das	 disciplinas	 isoladas	 e,	 por	 isso,	 todo	 um	 estatuto	
organizacional	 com	 voz	 ativa	 e	 ainda	 muito	 enraizado	 na	 cultura	 escolar,	
independentemente	 dos	 argumentos	 utilizados	 e	 da	 persuasão	 em	 relação	 às	 suas	
escolhas	pedagógicas.	






Por	 outro	 lado,	 toda	 esta	má	 interpretação	 é	 ainda	 combinada	 com	os	meios	 de	
comunicação	 que	 insistem	muitas	 vezes	 em	 passar	 uma	 mensagem	 errada	 sobre	 a	
















temos	vindo	a	apontar	ao	 longo	do	 trabalho,	mas	acentua-se	na	 falta	de	 rigor	e	em	




Na	 tentativa	 de	 colmatar	 estas	 interpretações,	 os	 professores	 que	 apoiam	 e	
implementam	a	 Integração	Curricular	procuram	continuamente	mostrar	 aos	pais	 e	 à	
comunidade	 de	 que	 forma	 as	 disciplinas	 do	 currículo	 estão	 presentes	 nos	 temas	














filhos	 prende-se	 sobretudo	 com	 a	 segurança	 económica	 e	 com	 o	 êxito	 escolar,	 isto	
porque	 o	 ensino	 por	 disciplinas	 e	 tudo	 aquilo	 que	 o	 caracteriza	 permite	 cotar	 o	
desempenho	 dos	 alunos,	 a	 fim	 de	 se	 estabelecerem	 hierarquias	 sobre	 o	 nível	 de	
competências	 dos	 alunos,	 algo	 que,	 no	 entender	 destes	 pais,	 é	 fundamental	 e	 é	
fortemente	 ameaçado	 por	 aqueles	 que	 defendem	 a	 Integração	 Curricular	 e	 pelos	
princípios	pelos	quais	esta	se	rege.		
Contudo,	 não	 são	 apenas	 estes	 receios	 que	 motivam	 a	 resistência	 dos	 pais	 à	
Integração	 Curricular.	 Esta	 sua	 advertência	 é	 igualmente	 fruto	 das	 suas	 próprias	
experiências.	Provavelmente,	a	maioria	destes	pais	nunca	teve	qualquer	contacto	com	
a	Integração	Curricular,	sendo	que	as	suas	memórias	e	experiências	escolares	remetem	




isso,	 acreditam	 que	 essa	 será	 a	 forma	 de	 organização	 do	 ensino	 mais	 viável,	 se	
pretendermos	 alunos	 com	 elevados	 níveis	 de	 conhecimento.	 Assim,	 a	 Integração	
Curricular	tende	a	despoletar	uma	certa	resistência	e	tensão,	a	qual	está	intimamente	
ligada	às	experiências	e	à	falta	de	conhecimento	sobre	esta	abordagem	pelos	pais.		





(Beane,	 2002),	 a	 Integração	 Curricular	 nunca	 será	 um	 caminho	 fácil,	 enquanto	 tais	
mentalidades	 mais	 conservadoras	 e	 considerações	 erradas	 se	 mantiverem	 como	 o	
monopólio	 da	 verdade	 sobre	 o	 que	 é	 o	 ensino,	 a	 educação	 e	 aquilo	 que	 deve	 ser	
realmente	esperado	dos	alunos	no	seu	futuro	como	cidadão	e	profissional.		
Em	contrapartida,	Schug	e	Cross	(1998)	vêm	contrariar	a	ideia	redutora	do	currículo	



















De	 acordo	 com	 Brophy	 e	 Alleman	 (1991,	 citado	 por	 Schug	 &	 Cross,	 1998)	 a	
abordagem	 de	 um	 currículo	 integrado	 pode	 tornar-se	 um	 verdadeiro	 desafio	 e	
constrangimento	para	os	professores	que	não	dominam	os	programas	curriculares	e	os	
seus	conteúdos.	No	entender	dos	autores,	a	efetivação	da	Integração	Curricular	só	será	




Também	Schug	e	Cross	 (1998)	não	descuram	um	ensino	 integrado,	pois,	 tal	como	
afirmam,	os	contributos	são	vários	e,	efetivamente,	esta	é	uma	via	para	a	aquisição	de	
competências	de	resolução	de	problemas,	as	quais	terão	a	sua	utilidade	na	vida	futura,	










sobretudo	 na	 vida	 profissional.	 Para	 os	 autores,	 a	 vida	 em	 sociedade	 não	 está	
intrinsecamente	 associada	 a	 questões	 sociais	 que	 necessitem	 sistematicamente	 de	
aplicações	interdisciplinares.	Pelo	contrário,	é	a	especialização	que	leva	à	mudança	e	à	
evolução	 da	 sociedade,	 pois	 só	 é	 possível	 melhorarmos	 e	 mudarmos	 determinadas	
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dentro	 de	 um	 determinado	 tema	 conduz	 a	 baixos	 níveis	 de	 pensamento,	 já	 que	 o	
conhecimento	especializado	e	mais	aprofundado	requer	tempo	para	a	sua	apropriação.	








é	 preciso	 recorrer-se	 aos	 manuais	 escolares	 de	 cada	 disciplina,	 pois	 estes	 são	 um	






ensino	 altamente	 estruturado	 por	 disciplinas.	 Desta	 forma,	 para	 os	 autores,	 o	
conhecimento	 especializado	 deve	 vir	 primeiro	 e	 só	 depois	 deverá	 surgir	 numa	




Integração	 Curricular	 que	 esta	 última	 abordagem	 é	 capaz	 de	 ser	 verdadeiramente	
rigorosa,	 estruturada	e	 refletida,	 com	conteúdo	 significativo,	 enquanto	estratégia	de	
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mobilização	 do	 conhecimento	 especializado	 em	 contexto,	 isto	 é,	 em	 determinados	
temas.	
Pouco	proveito	de	materiais	escolares		
Como	 acréscimo	 ao	 desafio	 da	 procura	 de	 recursos	 pertinentes	 para	 os	 temas	
desenvolvidos	 na	 Integração	 Curricular,	 conforme	 refere	 Beane	 (2002),	 nesta	





Quando	 se	 fala	 em	 Integração	 Curricular,	 o	 conceito	 amplifica-se	 em	 diferentes	
formas	de	integração	que,	de	forma	conjunta,	constituem	no	seu	todo	o	referido	termo.	
























problemas.	Neste	 sentido,	 esta	 conceção	 do	 currículo	 compreende-o	 enquanto	 uma	
conceção	de	integração	e	não	como	um	instrumento	que	se	limita	a	uma	reorganização	






experiências	na	 construção	de	novos	 conhecimentos	 significa	 valorizar	 ideias	prévias	
que	os	alunos	trazem	consigo,	nos	seus	esquemas	de	significação,	permitindo	que	os	
mesmos	possam	evoluir	(Aires,	2011).	
De	 acordo	 com	 Beane	 (2003),	 vários	 autores	 acreditam	 que	 o	 acesso	 ao	
conhecimento	é	facilitado	quando	neste	se	integram	experiências	prévias	dos	sujeitos,	










órgãos	 centrais,	 mas	 deve	 igualmente	 dar	 espaço	 e	 voz	 àquele	 que	 decorre	 dos	














fora	 da	 escola,	 ampliando	 as	 suas	 capacidades	 cognitivas	 (Alonso,	 2004,	 citado	 por	
Felício	&	Alonso,	2016).	
2.	 Articulação	 vertical	 e	 horizontal:	 aponta	 para	 uma	 “[...]	 perspetiva	 de	
transversalidade	 e	 continuidade	 curricular	 [...]”	 (Felício	 &	 Alonso,	 2016,	 p.	 21),	 na	
medida	 em	 que	 os	 conteúdos	 das	 disciplinas	 se	 articulam	 entre	 si	 e	 se	 organizem	
segundo	 uma	 abordagem	 globalizadora	 da	 aprendizagem.	 Por	 outro	 lado,	 este	
continuum	defende	a	continuidade	entre	os	diferentes	ciclos	de	estudo,	isto	é,	sem	que	
as	 transições	 impliquem	 a	 desarticulação	 das	 aprendizagens.	 Pelo	 contrário,	 este	
processo	 de	 continuidade	 deve	 atenuar	 fronteiras	 rígidas	 entre	 os	 vários	 ciclos,	




lo	 como	 uma	 adição	 de	 conteúdos.	 Pelo	 contrário,	 alargar	 a	 conceção	 do	 currículo	
significa	 ampliar	 ainda	mais	 a	 experiência,	 relacionando	os	 conteúdos	 às	 questões	 e	
interesses	pessoais	e	coletivos,	no	sentido	destes	serem	mais	facilmente	apreendidos	e	
compreendidos	(Alonso	e	Silva,	2005,	citado	por	Alonso	e	Felício,	2016,	Gimeno,	2001,	
citado	 por	 Alonso,	 2001),	 de	 forma	 a	 que	 os	 alunos	 possam	 aumentar	 as	 suas	









A	 integração	 social	 democrática	 é	 entendida	 como	 uma	 experiência	 democrática	
(Beane,	2003),	a	qual	visa	uma	“educação	geral”	que	se	projeta	para	além	da	educação	
baseada	num	conjunto	de	disciplinas	e	que	diz	respeito	a	uma	educação	que	integre	a	
apropriação	de	 valores	 com	vista	 a	 um	bem	comum	de	uma	 sociedade	democrática	








das	 aprendizagens	 a	 integrar	 o	 currículo,	 num	 processo	 democrático	 de	 tomada	 de	
decisões.	A	posição	do	aluno	enquanto	sujeito	ativo	nas	decisões,	de	forma	partilhada	
com	 professores,	 numa	 perspetiva	 colaborativa,	 propõe	 a	 ideia	 de	 um	 currículo	





igualmente	 que,	 para	 a	 sua	 exploração	 e	 resolução,	 torna-se	 necessário	 o	 trabalho	
colaborativo,	 assim	 como	a	 integração	de	 conhecimentos	 diversos	 é	 encarada	 como	
estratégia	de	resolução	inteligente,	a	partir	do	seu	uso	democrático	(Beane,	2003).	
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diferentes	 dimensões	 de	 integração,	 é	 necessário	 também,	 e	 de	 acordo	 com	Alonso	
(2002),	 levar	 a	 cabo	 um	 conjunto	 de	 “princípios	 de	 procedimento”	 que	 visam	 a	
concretização	 da	 Integração	 Curricular	 na	 sua	 integra,	 isto	 é,	 nas	 suas	 diferentes	



























às	 suas	 necessidades,	 contudo,	 tendo	 em	 mente	 a	 articulação	 dos	 princípios,	 da	
realidade	e	do	desejável	com	o	possível	(Alonso,	2002).	
Roldão	 (1999),	 salienta,	 porém,	 que	 a	 flexibilização	 assumida	 pelo	 currículo	 pode	
carecer	de	uma	orientação	que	espelhe	intenções	de	aprendizagem.	Segundo	a	autora,	
este	princípio	de	gestão	curricular	só	é	possível	a	partir	de	um	quadro	referencial	que	








Ainda	 que	 os	 alunos	 não	 sejam	 normalmente	 assumidos	 enquanto	 decisores	 e	
sujeitos	 ativos	 num	 currículo	 orientado	por	 disciplinas,	 na	 Integração	Curricular	 esta	
democracia	 torna-se	 possível,	 através	 de	 processos	 de	 negociação	 entre	 professor	 e	
alunos,	assim	como	o	contexto	natural,	 social	e	 cultural	 (Alonso;	 Sousa,	 et	al.,	 2013,	
citado	 por	 Felício	 &	 Alonso,	 2016).	 Este	 princípio	 requer	 que	 as	 decisões	 tomadas	











partir	 destes,	 identificar	 questões	 e	 atividades	 a	 desenvolver	 para	 a	 sua	 exploração	
(Beane,	2002).	Para	o	autor,	os	professores	que	se	envolvem	nesta	conceção	curricular,	
incluem	 os	 seus	 alunos	 na	 planificação	 a	 partir	 de	 duas	 questões	 centrais:	 “´Que	







relevante	 e	 significativa,	 a	 qual	 é	 estruturada	 através	 de	 critérios	 intencionais	 e	
partilhados,	segundo	um	processo	sistemático	de	reflexão	e	ação,	à	luz	das	intenções	de	
aprendizagem	 exigidas	 pelas	 elites	 (Felício	 &	 Alonso,	 2016).	 Por	 sua	 vez,	 esta	
centralidade	 do	 currículo	 implica	 três	 aspetos	 na	 conceção	 curricular:	 a)	 os	
conhecimentos	e	as	atividades	são	contextualizadas	à	própria	experiência	prévia	dos	
alunos;	b)	os	alunos	têm	a	oportunidade	de	organizar	o	conhecimento	e	a	experiência;	
c)	 articulam-se	 questões	 e	 preocupações	 pessoais	 com	 as	 de	 grupo	 e	 preocupações	













da	 sala	 de	 aula.	Os	 alunos	 têm	 também	uma	 palavra	 a	 dizer	 acerca	 dos	 aspetos	 do	
currículo,	 dos	 critérios	 de	 avaliação	 das	 suas	 aprendizagens	 e	 processos	 inerentes	 e	
sobre	 a	 resolução	 de	 conflitos	 entre	 os	 pares,	 recorrendo	 a	 regras	 previamente	
estabelecidas	em	conjunto,	no	início	do	ano	(Beane,	2002).	
Outro	 aspeto	 igualmente	 relevante	 desta	 comunidade	que	 se	 gera,	 diz	 respeito	 à	
valorização	e	preocupação	dos	professores	em	incorporar	nas	experiências	vividas	em	
sala	 de	 aula	 todos	 os	 alunos,	 incluindo	 aqueles	 que	 apresentam	 problemas	 de	
comportamento	e	necessidades	educativas	especiais	e	respetivos	professores,	uma	vez	
que	o	 currículo	 integrado	oferece	 espaço	para	 ideias	 diversas	 e	 possibilita	 caminhos	
diferentes	 para	 a	 aprendizagem	 (Beane,	 2002).	 Porém,	 o	 trabalho	 colaborativo	 não	
articula	 somente	 as	 decisões	 que	 se	 tomam	 entre	 a	 díade	 professor-alunos,	 mas	
estende-se	 de	 igual	 forma	 e	 necessariamente	 às	 relações	 entre	 professores,	
fomentando	uma	cultura	colaborativa	entre	eles	(Roldão,	2009).	A	relação	colaborativa	
entre	 professores	 evidencia-se	 através	 de	 um	 trabalho	 conjunto,	 onde	 as	 decisões	


















reais	 e	problemáticas,	bem	como	com	a	 cultura	do	próprio	meio	que	a	escola	 serve	
(Felício,	2015).	Para	que	tal	aconteça,	o	currículo	é	enraizado	no	meio	envolvente	em	
dois	 sentidos:	o	primeiro	 implica	a	abertura	da	escola	à	 comunidade	 (família,	outras	
escolas,	instituições	diversas,	parceiros	sociais,	etc.),	revertendo	a	favor	da	melhoria	da	




De	 acordo	 com	 Beane	 (2002),	 os	 professores	 que	 se	 envolvem	 na	 Integração	
Curricular	 procuram	 sistematicamente	 uma	 diversidade	 acrescida	 de	 recursos	 que	
proporcionem	conhecimentos,	novos	significados	e	funcionem	como	um	complemento	
essencial	 na	 exploração	 dos	 centros	 organizadores	 da	 aprendizagem,	 enriquecendo,	
desta	 forma,	 o	 conhecimento	 adquirido.	 Além	 disso,	 os	 professores	 procuram	
igualmente	o	envolvimento	dos	pais	e	de	outros	parceiros	que	tenham	significado	na	
vida	dos	alunos,	não	só	como	potenciais	recursos	para	o	projeto,	pelo	seu	envolvimento	




Por	 outro	 lado,	 esta	 contextualização	 do	 currículo	 no	meio	 reconhece	 que	 a	 sua	
construção	resulta	dos	interesses	de	aprendizagem	dos	alunos,	através	de	questões	e	
preocupações	sobre	si	próprios	e	sobre	o	mundo	em	geral,	como	ponto	de	partida	para	
a	 aprendizagem,	 designadas	 por	 “´atividades	 integradoras`”,	 as	 quais	 evocam	 o	




[...]	 estruturadas	 em	 torno	 de	 problemas	 sócio-naturais	 significativos	




existentes	 no	meio	 envolvente	 (Alonso,	 2001,	 p.	 13,	 citado	 por	 Felício	&	
Alonso,	2016).	
	
Trata-se,	 segundo	 Alonso	 (2002),	 de	 um	 ciclo	 sistemático	 e	 progressivo	 para	 a	
aprendizagem	 significativa,	 partindo	 da	 realidade,	 para	 reconstruir	 e	 construir	












alunos.	 Pelo	 contrário,	 atendendo	 à	 realidade	 do	 contexto	 social	 atual,	 torna-se	
imprescindível	 a	 complementaridade	 de	 diferentes	 contextos	 e	 experiências	 de	
aprendizagem,	 inter-relacionando	 as	 intervenções	 educativas	 da	 escola	 com	 as	











salvaguardam	 a	 coerência	 e	 o	 sentido	 das	 práticas	 adotadas,	 sendo	 o	 currículo	 um	
referencial	dotado	de	uma	reflexão	constante	sobre	a	ação	e	a	mudança	(Alonso,	2002).	
Assumir	 tais	 princípios	 numa	 visão	 de	 currículo	 integrado	 é	 claramente	 uma	 via	
basilar	para	a	 interpretação	da	escola	como	um	espaço	que	privilegia	uma	gestão	do	
currículo	de	forma	diferenciada	e	contextualizada	(Roldão,	1999)	e	atenta	a	um	currículo	










interesses	 e	 necessidades	 dos	 alunos.	 (Bell,	 2010).	 Trata-se,	 no	 fundo,	 de	 uma	
investigação,	na	qual	os	alunos	realizam	as	suas	pesquisas,	em	torno	de	um	tema	do	seu	
interesse,	empenhando-se	e	organizando	as	suas	pesquisas,	resolvendo	problemas	do	
mundo	 real,	 através	 da	 planificação	 da	 sua	 aprendizagem,	 em	 que	 definem	 e	
















comuns,	 trabalhando	 de	 forma	 cooperativa	 para	 os	 mesmos	 objetivos,	 a	 fim	 de	 se	
identificarem	 questões	 comuns	 (Beane,	 2003;	 Bell,	 2010).	 É	 então	 a	 partir	 destas	
questões	que	surgem	os	temas,	ou	centros	de	organização,	identificados	pelos	alunos	e,	
em	alguns	casos,	identificados	pelos	próprios	professores,	que	irão	servir	como	ponto	
























































Note-se	que,	 em	algum	momento,	 foi	 feita	 referência	 às	 áreas	disciplinares,	 pois,	
conforme	afirma	Beane	(2002),	este	é	um	passo	inexistente	em	todo	o	processo,	uma	
vez	 que	 a	 Integração	 Curricular	 transcende	 áreas	 de	 estudo	 e	 a	 identificação	 de	


















forma	 arbitrária,	 quando	 necessário,	 a	 Integração	 Curricular	 evoca	 as	 ideias,	 os	
conhecimentos	mais	 importantes	 e	 significativos	do	 interior	 das	disciplinas,	 inclusive	
muitos	daqueles	que	são	“colocados	à	margem”	no	seu	interior.	Por	outro	lado,	se	no	




professor	 em	 torno	do	 conhecimento	 como	um	generalista	 do	 currículo	 e	 só	 depois	


















Os	 projetos	 pedagógicos	 desenvolvidos	 no	 âmbito	 da	 Integração	 Curricular	
constituem	uma	das	modalidades	mais	clássicas	desta	aceção	do	currículo,	através	da	






de	 ensino-aprendizagem	 que	 tem	 como	 ponto	 de	 partida	 problemas	 concretos	 e	
pertinentes	da	realidade	social	vivida	pelos	alunos,	ou	o	estudo	em	profundidade	de	um	
tópico,	tema,	ou	assunto	de	interesse	dos	mesmos	(Katz	&	Chard,	1997,	citado	por	Serra,	
2004;	Mateus,	 2011;	 Sousa	&	Mesquita,	 2016),	 articulando,	 assim,	 intenções,	 isto	 é,	





aprendizagem	 em	 que	 os	 alunos	 procuram	 a	 solução,	 ou	 soluções	 para	 uma	
determinada	 situação	 problemática	 que	 é	 do	 seu	 interesse,	 planificando	 e	
desenvolvendo	um	projeto	(Rola;	Abrantes	&	Gomes,	2011;	Oliveira,	2006).		
Assim,	 a	MTP	 implica	 uma	 aprendizagem	 constante	 que	 articula	 a	 prática	 com	 a	
teoria	 e	 os	 saberes	 escolares	 com	 os	 saberes	 sociais	 (Oliveira,	 2006)	 e	 recai	
essencialmente	no	pensamento	divergente	e	não	tanto	no	pensamento	convergente,	
uma	vez	que	prevê	diferentes	processos	de	aprendizagem	e	perspetivas,	numa	visão	




e	valores,	 segundo	um	processo	onde	se	arrisca,	 fruto	de	 incertezas	e	ambiguidades	






(2002)	 e	Beane	 (2003)	 o	processo	 é	de	 elevado	 grau	de	 complexidade	e	 igualmente	
dinâmico,	distanciando-se	das	metodologias	mais	tradicionais,	rompendo	com	a	cultura	
escolar	 dominante,	 centrada	 num	 ensino	 mais	 convergente,	 expositivo	 e	 diretivo	
(Rangel	 &	 Goançalves,	 2010),	 associado	 à	 abordagem	 do	 currículo	 por	 disciplinas	
(Beane,	2002).		
Procurámos	 no	 presente	 trabalho	 caracterizar	 a	MTP	 de	 forma	 o	 mais	 completa	




As	 aprendizagens	 no	 âmbito	 da	 MTP	 surgem	 do	 interesse	 próprio	 (Rangel	 &	
Gonçalves,	 2010),	 isto	 é,	 centrada	 no	 aluno,	 nos	 seus	 interesses	 (Rola,	 Abrantes	 &	























finalidade	 ou	 objetivo,	 como	 também	 não	 pode	 ser	 entendido	 apenas	 como	 uma	
metodologia.	 Na	 verdade,	 são	 dois	 aspetos	 que	 se	 articulam	 e	 se	 influenciam	
mutuamente,	garantindo	a	coerência	do	projeto.	A	sua	intencionalidade	reverte	a	favor	





em	 grupo,	 (Mateus,	 2011),	 no	 sentido	 de	 garantir	 significado	 à	 ação	 desenvolvida	 e	











Gonçalves,	 2010).	 Implica	 também	 uma	 planificação	 do	 trabalho	 conjunta,	 onde	 se	
negociam	 consensos,	 se	 decidem	 as	 melhores	 estratégias	 (Ramos,	 2008,	 citado	 por	
Mateus,	 2011),	 se	 discutem	 formas	 de	 organização	 do	 trabalho,	 se	 tomam	decisões	
quanto	à	 recolha	de	materiais	e	 informações,	ao	 tratamento	de	dados,	à	procura	de	














(Ferreira,	 2008),	 com	 formas	 diversificadas	 de	 poder	 e	 de	 orientação	 do	 trabalho	
(Oliveira,	2006).	Segundo	Ferreira	 (2008),	Salva	e	Miranda	 (1990,	citado	por	Mateus,	
2011),	 na	MTP,	 o	professor	 constitui	 um	orientador,	 um	moderador	 e	um	gestor	de	
consensos.	 Também	 para	Mateus	 (1995,	 citado	 por	Mateus,	 2011),	 no	 decorrer	 do	
projeto	 o	 professor	 assume	 diferentes	 papéis,	 nomeadamente:	 de	 líder	 de	 grupo,	
recurso,	coordenador,	encenador,	facilitador	de	contactos	e	tutor.	É	um	papel	que	se	
torna	 crucial,	 no	 sentido	 de	 coordenar	 as	 aprendizagens	 dos	 alunos,	 permitindo	
conduzi-los	a	novas	experiências	de	aprendizagem	que	sejam	desafiantes	e	significativas	
e	ao	contacto	com	diferentes	realidades	(Abrantes,	2002).	Deve	ainda	garantir	que	os	






alunos	 a	 tomar	 consciência	 do	 seu	 desempenho	 (o	 que	 fizeram	 bem	 e	 o	 que	 ainda	
necessita	de	ser	melhorado),	para	uma	autorregulação	(Ferreira,	2008;	Oliveira,	2006),	
com	 vista	 a	 garantir	 que	 os	 alunos	 cheguem	 a	 uma	 solução,	 ou	 soluções,	 para	 o	
problema,	realizando	novas	aprendizagens	(Mateus,	1995,	citado	por	Mateus,	2011).	
É	 importante,	 contudo,	 que	 o	 professor	 tenha	 consciência	 do	 seu	 papel	 e	







interesses	 de	 aprendizagem	 dos	 alunos	 em	 projetos,	 através	 de	 ações	 refletidas	 e	
planeadas	(Abrantes,	2002).	













c) o	professor	deve	respeitar	 igualmente	o	ritmo	dos	alunos	e	 todas	as	 fases	do	
trabalho	(Abrantes,	2002);		
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estratégias	 de	 execução	 do	 trabalho	 e	 reajustamentos	 de	 datas,	 fruto	 de	 situações	














procura	 uma	 efetiva	 convergência	 de	 diferentes	 saberes,	 contribuindo	 para	 uma	














organizador,	 assim	 como	 de	 possíveis	 estudos	 e	 investigações	 realizadas	 no	
âmbito	do	mesmo;	






Ferreira	 (2010)	 salienta	 que	 a	 MTP	 implica	 uma	 continuidade	 horizontal	 ou	
transversal,	através	da	integração	e	coerência	entre	professores	e	áreas	disciplinares,	
assim	 como	 pressupõe	 uma	 continuidade	 vertical,	 a	 qual	 implica	 uma	 “[...]	 conexão	
entre	 objetivos	 e	 conteúdos	 que	 são	 colocados	 ao	 aluno	 no	 percurso	 da	 sua	
escolaridade.”	(Pacheco,	2000,	p.	25,	citado	por	Ferreira,	2010,	p.	101).		
A	 integração	 de	 conhecimentos	 no	 seio	 da	 Integração	 Curricular	 requer	 um	
conntinum	 das	 aprendizagens,	 segundo	 uma	 articulação	 vertical	 e	 horizontal,	 do	
conhecimento	 para	 uma	 abordagem	 globalizadora	 e	 transversal	 da	 aprendizagem	 e	
consequentemente	 para	 uma	 compreensão	 crescente	 e	 coerente	 e	 gradualmente	
complexa	 das	 aprendizagens	 (Alonso	 e	 Felício,	 2016).	 Trata-se	 de	 romper	 com	 a	
delimitação	de	fronteiras	entre	as	disciplinas	do	currículo,	conferindo-lhes	sentido	no	
presente	e	para	o	futuro,	para	uma	efetiva	Integração	Curricular	(Beane,	2002).	
De	acordo	 com	Ferreira	 (2010),	 a	 integração	ocorre	 frequentemente	por	meio	de	
projetos	 associados	 a	 temas,	 como:	 a	 reciclagem;	 a	 poluição;	 a	 origem	 da	 Terra;	 os	
animais	domésticos	e	selvagens;	os	castelos	de	Portugal	e	as	suas	batalhas	na	História	
do	país;	 o	 ciclo	da	 água;	 entre	outros,	 integrando	diferentes	 saberes,	 competências,	







sendo	 claramente	 uma	 via	 de	 diferenciação	 curricular,	 já	 que	 envolve	 processos	 de	
aprendizagem	que	decorrem	de	interesses	e	necessidades	de	aprendizagem	dos	alunos,	
enquanto	centros	de	organização	curricular	que	orientam	toda	a	ação	do	processo	de	
ensino	 e	 aprendizagem	 (Ferreira,	 2010).	 Por	 sua	 vez,	 é	 também	 promotora	 da	
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diferenciação	 pedagógica,	 uma	 vez	 que	 a	 exploração	 desses	 centros	 de	 organização	
efetua-se	 num	 sentido	 divergente,	 assumindo	 diferentes	 percursos,	 meios,	
procedimentos	e	formas	de	expressão	para	se	conseguirem	as	respostas	(Ferreira,	2010;	










mobilização	 de	 conhecimentos,	 recursos);	 a	 idade,	 o	 nível	 de	 desenvolvimento	 e	 a	
motivação	dos	alunos;	a	capacidade	de	gestão	do	professor	em	relação	ao	projeto,	bem	
como	de	integração	dos	conhecimentos	provenientes	das	áreas	do	currículo,	a	fim	de	o	
cumprir;	 e	 a	 disponibilidade	 de	 recursos	 necessários	 à	 sua	 realização	 (Rangel,	 2002,	
citado	por	Ferreira,	2010).	











diferentes	 recursos,	 variando	 técnicas,	 materiais,	 procedimentos,	 formas	 de	
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Pressupõe	 ainda	 momentos	 de	 avaliação	 para	 um	 balanço	 das	 atividades	 já	
realizadas,	das	aprendizagens	adquiridas	e	para	uma	melhoria	do	processo,	evitando	
desvios	em	relação	ao	plano	traçado	(Ramos,	2008	citado	por	Mateus,	2011).	Por	esta	
razão,	a	 sua	orientação	processa-se	de	 forma	 faseada,	através	de	uma	sequência	de	












significativa,	 para	 que	 esta	 metodologia	 decorra	 numa	 perspetiva	 globalizadora	 da	
aprendizagem	e	para	a	compreensão	de	todo	o	processo.	A	sequência	das	fases	culmina	













arranque	 para	 um	 projeto	 (Rangel,	 2002,	 citado	 por	 Ferreira,	 2008),	 como	 centro	










Uma	 vez	 realizado	 este	 diagnóstico,	 e	 conforme	 afirma	 Beane	 (2002),	 os	 alunos	
organizam-se	em	pequenos	grupos,	de	acordo	com	interesses	comuns,	ou	toda	a	turma	
pode	desenvolver	um	projeto	coletivo	(Ferreira,	2009).	
Estando	 organizado	 e	 definido	 o	 projeto	 (ou	 projetos),	 prossegue-se	 com	 um	
diagnóstico	 dos	 conhecimentos	 prévios	 dos	 alunos	 sobre	 o	 tema,	 recorrendo	 à	
elaboração	de	um	cartaz	com	o	título	“O	que	já	sabemos?”.	Em	função	das	ideias	prévias,	














Os	 alunos	 iniciam	 a	 pesquisa,	 selecionam	 e	 recolhem	 informações,	 tratam-nas	 e	
analisam-nas,	 através	 de	 recursos	 identificados	 para	 o	 efeito	 na	 planificação,	
culminando	 na	 realização	 de	 produtos	 finais,	 que	 sintetizam	 as	 suas	 descobertas	 e	
aprendizagens,	 registadas	 em	 PowerPoints,	 livros,	 maquetes,	 artigos	 de	 jornais,	
relatórios,	entre	outros.	(Rangel,	2002,	citado	por	Ferreira,	2008).	É	também	nesta	fase	
do	projeto	que	se	mobilizam	conteúdos	de	diferentes	áreas	do	currículo	consideradas	
pertinentes	 para	 a	 compreensão	 das	 informações	 e	 para	 a	 realização	 dos	 produtos	
(Rangel,	2002,	citado	por	Ferreira,	2010).	





Durantes	 esta	 fase,	 os	 professores	 orientam	 os	 alunos	 nas	 suas	 pesquisas,	














A	 conclusão	das	descobertas	 feitas	pelos	alunos	 culmina	 com	a	apresentação	dos	
produtos	à	restante	turma	(caso	se	tratem	de	vários	projetos),	podendo	também	incluir	
a	 escola,	 famílias	 e	 restante	 comunidade.	 Os	 alunos	 mostram	 os	 seus	 resultados	 e	








para	 uma	 avaliação	 de	 qualidade,	 a	 fim	 de	 se	 atribuir	 uma	 menção	 sobretudo	
quantitativa	às	aprendizagens	adquiridas	pelos	alunos	(ferreira,	2009).	Contrariamente	
a	 esta	 forma	 de	 avaliação	 tradicional,	 a	 qual	 se	 encontra	 fortemente	 associada	 ao	
currículo	por	disciplinas,	a	complexidade	própria	do	 trabalho	 realizado	no	âmbito	da	
MTP	 requer	 que	 a	 avaliação	 das	 aprendizagens	 contemple	 diferentes	 formas	 de	
avaliação,	técnicas,	instrumentos	e	momentos,	de	forma	a	que	quer	o	processo,	como	
o	produto	possam	ser	avaliados,	com	vista	a	uma	avaliação	integral	dos	alunos,	tendo	





















Para	 Fernandes	 (2005,	 citado	 por	 Castilho,	 2010)	 a	 avaliação	 formativa	 é	 uma	
componente	“indissociável	do	processo	constituído	pelo	ensino	e	pela	aprendizagem	e	




uma	 posição	 de	 relevância	 nas	 avaliações	 escolares	 (Fernandes,	 2006,	 citado	 por	
Ferreira,	2009).	




estratégias	 que	 contribuam	 para	 o	 sucesso	 dessas	 aprendizagens,	 regulando,	 desta	




avaliação,	 estando	 presente	 ao	 longo	 de	 todo	 o	 processo,	 privilegiando-se	 assim	 a	












seu	 próprio	 mundo,	 interpretando	 a	 realidade	 como	 múltipla,	 recorrendo	 a	 uma	
interação	entre	o	avaliador	e	o	indivíduo,	a	partir	da	comunicação	e	do	diálogo	entre	
alunos	e	professor,	partilhando	o	poder	de	avaliação.	
O	 avaliador,	 enquanto	 responsável	 pela	 condução	 do	 processo	 de	 avaliação,	




completo	 possível	 (Azevedo	&	Valverde,	 1999).	 Contudo,	 e	 conforme	 refere	Oliveira	
(2006)	 apesar	 desta	 avaliação	 apoiar-se	 numa	 conceção	 predominantemente	
qualitativa,	 os	 métodos	 quantitativos	 são	 igualmente	 parte	 integrante	 do	 processo,	
conciliando-os	de	igual	forma.		
No	 entender	 de	 Patton	 (1997,	 citado	 por	 Castilho,	 2010,	 p.	 268)	 os	 paradigmas	
quantitativos	 e	 qualitativos	 não	 se	 tratam	 enquanto	 fases	 que	 se	 sobrepõem	 na	











nos	 princípios	 “[...]	 cognitivistas,	 construtivistas	 e/ou	 socioculturais	 da	
aprendizagem[...]”.	Esta	alternativa	à	avaliação	formativa	envolve	e	pressupõe	a	partilha	






qualitativamente	 [...]”	 não	 se	 centrando	 nos	 produtos	 e	 sim	 no	 processo;	 recorre	 a	
diversas	 metodologias,	 instrumentos	 e	 técnicas	 para	 avaliar	 as	 aprendizagens	





na	 sua	 autoavaliação	 e	 verbalização	 das	 suas	 aprendizagens,	 caracterizando-a	 ainda	
como	uma	“[...]	articulação	entre	o	currículo,	avaliação	e	feedback	[...]”,	desencadeando	
























requer	 o	 uso	 da	 avaliação	 formativa	 em	 simultâneo,	 no	 sentido	 de	 se	 fornecerem	
evidências	mais	completas		
Também	Portugal	e	Laevers	 (2010,	p.	10)	 reforçam	a	 importância	da	utilização	de	
















de	 um	 cartaz	 com	 o	 título	 “O	 que	 queremos	 saber?”,	 ou	 a	 partir	 de	 “caixas	 de	









É	 por	 meio	 desta	 avaliação	 diagnóstica	 que	 se	 inicia	 a	 planificação	 do	 projeto,	
definindo-se	 os	 objetivos	 que	 visam	 ir	 ao	 encontro	 das	 questões	 identificadas	 pelos	
alunos	 e	 as	 atividades	 que	 irão	 permitir	 operacionalizar	 os	 objetivos.	 Esta	 avaliação	
diagnóstica	tem	assim	como	objetivo	determinar	o	nível	de	aprendizagem	dos	alunos,	
naquele	momento,	no	sentido	de	se	identificarem	pré-requisitos	necessários	para	que	
os	 alunos	 se	 apropriem	 de	 novas	 aprendizagens	 e	 assim	 se	 tomarem	 decisões	
adequadas	 para	 o	 processo	 de	 ensino-aprendizagem,	 bem	 como	o	 levantamento	 de	
interesses	 e	 necessidades	 dos	 alunos,	 assim	 como	 de	 conhecimentos	 de	 um	








aprendizagens	 alcançadas,	 assim	 como	 possíveis	 dificuldades	 sentidas,	 para	 que	 se	
proceda	às	alterações	necessárias,	visando	um	trabalho	mais	ajustado	às	necessidades	





através	 de	 reuniões	 “processuais”,	 no	 sentido	 de	 alunos	 e	 professor	 abordarem	










Ao	 longo	 destas	 fases,	 deve	 sempre	 estar	 presente	 um	 forte	 espírito	 de	












tratam,	 portanto,	 de	 observações	 arbitrárias,	 sem	 intencionalidade.	 Pelo	 contrário,	
definem-se	segundo	os	critérios	referidos,	num	determinado	momento,	numa	situação	
específica	 e	 em	 alunos	 previamente	 selecionados.	 Só	 desta	 forma	 é	 possível	 ao	
professor	identificar	sucessos	na	aprendizagem	e	dificuldades,	até	ao	momento.	
Posteriormente,	recorre-se	a	estratégias,	negociadas	entre	professor	e	alunos,	para	
que	 essas	 dificuldades	 possam	 ser	 ultrapassadas,	 recorrendo-se,	 essencialmente,	 a	
trabalhos	a	pares,	consulta	de	revistas	e	manuais,	visualização	de	filmes,	a	estratégias	
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Importa	 relembrar	 que	 os	 alunos	 desempenham	 um	 papel	 ativo	 na	 definição	 de	
estratégias	para	ultrapassar	dificuldades	expressas	na	sua	autoavaliação,	a	partir	de	um	
processo	 de	 negociação	 com	 o	 professor.	 A	 autoavaliação	 deve	 incidir	 também	 no	
próprio	projeto,	isto	é,	no	seu	desenvolvimento.	Os	alunos	devem	participar	também	
nesta	 avaliação,	 a	 qual	 tem	 como	 objetivo	 saber	 a	 sua	 opinião	 em	 relação	 ao	 seu	









com	 a	 finalidade	 de	 se	 encontrarem	 respostas	 e	 soluções	 para	 as	 questões	 e	
preocupações	genuínas	daqueles	que	as	levantam	para	dar	início	ao	projeto.	Assim,	a	
avaliação	que	dá	por	concluído	o	projeto	tem	uma	função	formativa,	pois	a	finalidade	










capaz	 de	 ouvir	 e	 aceitar	 decisões	 (Bell,	 2010).	 Como	 tal,	 pode	 recorrer-se	 a	
questionários,	 em	que	os	 alunos	 expressam	a	 sua	opinião	 sobre	o	 seu	 interesse	nas	
diferentes	atividades,	dificuldades	e	como	as	ultrapassaram,	apreciam	o	seu	papel	e	dos	
colegas	 do	 grupo	 no	 trabalho,	 podendo	 também	 dar	 a	 sua	 opinião	 sobre	 o	 papel	
desempenhado	pelo	professor,	durante	o	processo.	
Quanto	à	heteroavaliação	realizada	pelo	professor,	atende	a	uma	apreciação	integral	
e	 individualizada	 de	 cada	 aluno,	 ao	 longo	 de	 todo	 o	 processo,	 nomeadamente:	 as	
pesquisas	efetuadas,	hábitos	de	trabalho,	a	apresentação	do	produto	final	e	o	seu	papel	
desempenhado	(Bell,	2010).	Para	tal,	a	heteroavaliação	recorre	a	observações	explícitas,	
testes	 que	 se	 centram	 em	 perguntas	 da	 unidade	 em	 questão,	 assim	 como	 outros	























A	 integração	 de	 conhecimentos,	 promotora	 de	 um	 ensino	 interdisciplinar,	 é	 uma	
vantagem	da	MTP	(Ferreira,	2010;	Ferreira,	2008),	envolvendo	não	só	conhecimentos	
conceptuais,	 assim	 como	 de	 caráter	 procedimental,	 das	 diferentes	 disciplinas	 do	





diferentes	 saberes,	 de	 fontes	 diversificadas,	 assumindo	 as	 experiências	 pessoais	 dos	
alunos	como	conhecimentos	válidos	a	mobilizar	no	seio	das	atividades,	na	procura	de	
respostas	às	suas	questões	e	preocupações,	pois	esta	integração	complementa-se	e	é	
igualmente	necessária,	 assumindo-se	 como	 fontes	de	aprendizagem	válidas	para	um	
currículo	 mais	 significativo,	 em	 que	 a	 “cultura	 popular”	 é	 tão	 verdadeira,	 quanto	 a	






sejam	 melhor	 compreendidos	 pois	 são	 mobilizados	 no	 interior	 das	 atividades,	
conferindo	maior	significado	às	aprendizagens,	aos	níveis	cognitivo,	emocional-afetivo	
e	social	 (Leite	&	Santos,	2004,	citado	por	Rola,	Abrantes	&	Gomes,	2011),	através	de	
uma	 aprendizagem	 gradual	 e	 contínua	 (Lima	 et.,	 2005,	 citado	 por	 Rola,	 Abrantes	 &	







Além	 disso,	 Rangel	 e	 Gonçalves	 (2010)	 acrescentam	 também	 que	 a	 partilha	 das	
descobertas	feitas	pelos	alunos	aos	outros	é	ainda	fundamental	para	uma	compreensão	
crescente	 e	 alargada	 dos	 conhecimentos,	 associados	 aos	 problemas	 e	 questões	
inicialmente	 definidas,	 permitindo	 o	 enriquecimento	 e	 a	 socialização	 do	 saber	 para	
todos	e	não	apenas	para	aqueles	que	o	produziram.	Esta	partilha	dos	conhecimentos,	











maquetes,	 cartazes,	 apresentações	 em	PowerPoint,	ou	 a	 redação	 de	 relatórios,	 este	
constitui	igualmente	uma	vantagem,	no	sentido	de	contribuir	para	um	melhor	domínio	
e	 desempenho	 dos	 alunos	 na	 construção/elaboração	 desses	 mesmos	 suportes	 de	
apresentação,	dos	seus	resultados	(Ferreira,	2010).	
Papel	ativo	dos	alunos	
O	 papel	 ativo	 do	 aluno	 nesta	 metodologia	 é	 também	 apontado	 como	 uma	 das	
grandes	vantagens	na	promoção	do	seu	desenvolvimento,	permitindo	que	seja	o	seu	
próprio	 construtor	do	 conhecimento,	 sendo	 capaz	de	planificar	 a	 sua	aprendizagem,	
criar	hábitos	de	estudo,	selecionando/desenvolvendo	métodos	de	estudo	adequados,	
assim	 como	 permite-lhe	 adquirir	 a	 capacidade	 de	 gerir	 o	 tempo	 e	 imprevistos,		
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selecionar	 e	 analisar	 informações	 pertinentes,	 com	 base	 em	 objetivos	 pré-
estabelecidos,	(Mateus,	2011;	Mateus,	1995,	citado	por	Mateus,	2011;	Cruz	&	Ferreira,	






da	 articulação	 de	 intenções	 dos	 alunos	 com	 ações	 que	 visam	 dar	 resposta	 a	 essas	
mesmas	intenções,	que	surgem	mudanças	nestes	(Perrenoud,	2001,	citado	por	Ferreira,	
2010),	 as	 quais	 são	 visíveis	 pelo	 desenvolvimento	 de	 um	 conjunto	 de	 capacidades,	
atitudes,	valores	e	competências	essenciais	à	sua	formação,	enquanto	ser	individual	e	
coletivo	 inserido	 numa	 sociedade,	 permitindo-lhe	 dar	 resposta	 às	 necessidades	 e	
exigências	mais	emergentes	desta	(Ferreira,	2008;	Rola,	Abrantes	&	Gomes,	2011).		
Tratando-se	 de	 uma	 metodologia	 mais	 próxima	 e	 aberta	 à	 realidade	 social	
envolvente	 do	 aluno	 (Mateus,	 2011),	 permite	 que	 este	 alargue	 os	 seus	 horizontes,	
contribuindo	 para	 novas	 e	 diferentes	 interpretações	 sobre	 si	 e	 sobre	 o	 mundo,	








e	 autoconfiantes,	 para	 que	 possam	mais	 facilmente	 adaptar-se	 às	 exigências	 do	 seu	
meio	 social	 (Kilpatrick,	 2006,	 citado	 por	 Ferreira,	 2010),	 bem	 como	 tornar-se	 mais	
exigentes	sobre	si	próprio	 ,	em	relação	aos	outros	e	ao	seu	contexto	social	 (Mateus,	










vez	 que	 os	 alunos	 exploram,	 investigam	 para	 encontrar	 respostas	 às	 suas	 questões	






a	 divisão	 das	 mesmas,	 contribui	 para	 a	 valorização	 individual,	 com	 consequente	
afirmação	pessoal,	assim	como	perante	o	grupo,	bem	como	o	aumento	do	sentimento	




uma	 voz	 ativa	 no	 processo	 e	 de	 apresentarem	 aos	 outros	 as	 suas	 descobertas	 e,	












Também	 o	 trabalho	 de	 grupo	 inerente	 a	 esta	 metodologia	 (Ferreira,	 2013)	
desenvolve	 vivências	democráticas	que	 se	estendem	não	 só	às	dinâmicas	de	 sala	de	
aula,	mas	também	a	todos	os	outros	contextos	da	vida	escolar	(Grave-Resende	&	Soares,	
2002,	citado	por	Ferreira,	2008).	















A	 capacidade	 de	 gestão,	 quer	 dos	 conteúdos	 dos	 programas	 em	 relação	 aos	
interesses	apontados	pelos	alunos,	como	a	gestão	dos	próprios	grupos	de	trabalho,	no	






em	 dar	 resposta	 de	 forma	 adequada	 e	 diferenciada,	 de	modo	 a	 ir	 ao	 encontro	 das	
diversas	 necessidades	 da	 turma,	 respondendo	 adequadamente	 às	 suas	 dúvidas	 e	














de	 grupo	 e	 uma	 oscilação	 entre	 sentimentos	 de	 sucesso	 e	 fracasso,	 ao	 longo	 de	
processo.	
































alunos	 manifestam	 recetividade	 para	 esta	 forma	 de	 trabalho,	 devido	 à	 falta	 de	 à-
vontade	com	esta	exposição,	ou	porque	questionam	a	credibilidade	das	aprendizagens	
e	o	 cumprimento	destas,	ou	 simplesmente	porque	o	 seu	percurso	escolar	apresenta	
fragilidades	 ao	 nível	 do	 seu	 aproveitamento	 e	 desempenho,	 tornando-os	 pouco	
motivados	para	qualquer	abordagem.	
Dificuldades	em	trabalhar	em	grupo		
























de	 fácil	 operacionalização,	 pois	 não	 se	 rege	 por	 uma	 lógica	 arbitrária	 das	 opções	
metodológicas	 escolhidas	 e	 implica	 uma	 articulação	 e	 um	 processo	 de	 reflexão	
permanente	 entre	 as	 referências	 e	 as	 estratégias	metodológicas	 (Aires,	 2015).	 Além	
disto,	estas	últimas	definem-se	segundo	diferentes	procedimentos	que	se	articulam	e	
que	 são	 determinantes	 para	 a	 eficácia,	 coerência	 e	 compreensão	 dos	 fenómenos	 a	
serem	estudados,	recaindo	sobre	uma	diversidade	de	técnicas	de	investigação	(Quivy	&	
Campenhoudt,	2005).	







definição	 da	 questão	 de	 investigação	 que	 permitirá	 ao	 investigador	 expressar	 com	
clareza	 a	 sua	 intenção	 de	 investigação	 e	 assim	 fazer-se	 compreender	 (Quivy	 &	
Campenhoudt,	 2005).	 Desta	 forma,	 ela	 ocupa	 um	 papel	 central	 em	 todo	 o	 estudo	
(Gonçalves,	 2010).	 Independentemente	 do	 modo	 como	 emerge	 uma	 questão	 de	










uma	 melhor	 compreensão	 e	 tirar	 conclusões;	 b)	 deve	 contribuir	 para	 uma	 melhor	




para	 o	 desenvolvimento	 de	 aprendizagens	 significativas,	 funcionais	 e	 centradas	 no	
aluno,	assim	como	a	identificação	de	orientações	para	a	sua	prática	(Abrantes,	2002).	
Também	 no	 contexto	 educativo	 atual	 em	 Portugal	 assiste-se	 a	 uma	 progressiva	
autonomia	 e	 flexibilidade	 curricular,	 a	 valorização	 das	 aprendizagens	 baseadas	 na	
resolução	de	problemas,	bem	como	aprendizagens	mais	contextualizadas	(Despacho	nº	
5908/2017,	DGE).		
Assim,	 definimos	 a	 seguinte	 questão	 de	 partida	 para	 o	 nosso	 estudo:	 Quais	 as	




variadas	 competências	 que	 superam	 o	 conhecimento	 específico	 das	 disciplinas	 do	
currículo	 e	 que	 abrangem	 aprendizagens	 de	 natureza	 pessoal	 e	 social	 (e.g.	 Rola,	
Abrantes	&	Gomes,	2011).	A	temática	não	é	recente,	mas	tem	ganhado	destaque	na	
política	 educativa	 e	 nas	 orientações	 para	 o	 desenvolvimento	 do	 currículo	 nacional	





Na	 perspetiva	 de	 Bell	 (1997),	 à	 identificação	 da	 problemática	 de	 um	 projeto	 de	
investigação	 segue-se	 a	 formulação	 de	 questões	 que,	 embora	 inicialmente	 possam	
surgir	 como	 primeiras	 ideias	 ainda	 pouco	 estruturadas,	 definem	 as	 prioridades	 do	





formulação	 das	 questões	 do	 estudo	 contribui	 significativamente	 para	 uma	 definição	
mais	refletida	e	precisa	das	mesmas,	culminando	numa	compreensão	mais	aprofundada	
do	 objeto	 de	 estudo.	 À	medida	 que	 o	 referencial	 teórico	 vai	 sendo	 aprofundado,	 a	
definição	das	questões	iniciais	pode	necessitar	de	uma	redefinição	e	ainda	dar	origem	a	
novas	 questões.	 Estas	 vão	 tornando-se	mais	 específicas,	 delimitadoras	 do	 objeto	 de	
estudo	 e,	 assim,	 permitem	 avançar	 para	 a	 recolha	 de	 dados	 (Gonçalves,	 2010).	
Efetivamente,	 ao	 longo	do	 trabalho,	 revimos	e	 reformulámos	 as	 nossas	questões	de	
estudo,	pela	necessidade	que	encontrámos	em	melhor	clarificá-las,	salvaguardar	a	sua	
coerência	 interna	 e	 viabilidade,	 à	 luz	 da	 finalidade	 do	 trabalho	 e	 de	 um	 referencial	
teórico	que	se	foi	construindo	gradualmente	e	procurou	acompanhar	e	justificar	todas	
estas	 alterações.	 Desta	 forma,	 e	 salvaguardando-se	 sempre	 a	 sua	 exequibilidade,	
chegámos	às	seguintes	questões	de	estudo:		




3. Que	 páticas	 de	 operacionalização	 da	 MTP	 reportam	 os	 participantes,	 em	
termos	de	etapas	e	de	processos?	
















a. Reunir	 informação	 sobre	 as	 principais	 vantagens	 identificadas	 pelos	
docentes	na	MTP,	no	1º	Ciclo;		
b. Identificar	 estratégias	 desenvolvidas	 pelos	 docentes	 para	 a	



















paradigma	 qualitativo	 de	 investigação	 em	 ciências	 sociais,	 pelas	 características	 e	
qualidades	se	lhe	são	inerentes.		
Num	 projeto	 de	 investigação,	 o	 método	 de	 recolha	 de	 informação	 sobre	 os	
fenómenos	que	se	pretendem	estudar	está	intrinsecamente	dependente	da	abordagem	
de	estudo	que	melhor	responde	à	 intencionalidade	da	 investigação	(Bell,	1997).	Para	
Bell	 (1997),	 a	 condução	 de	 uma	 investigação	 não	 requer	 necessariamente	 que	 o	
investigador	detenha	um	conhecimento	detalhado	sobre	as	diferentes	abordagens	de	







dados	 recolhidos	 obedecem	 a	 uma	 “codificação	 quantificável”,	 para	 uma	 “descrição	
estatística”,	 através	 de	 técnicas	 ou	métodos	 (Bogdan	 &	 Biklen,	 1994,	 p.	 73)	 que	 se	
orientam	por	um	plano	altamente	estruturado,	detalhado	e	predefinido,	apoiando-se	
numa	 visão	 neutra	 e	 objetiva	 do	 investigador,	 na	 análise	 dos	 dados	 recolhidos	
(Goncalves,	 2010).	 Contrariamente,	 a	 investigação	 qualitativa	 procura	 compreender	
uma	determinada	realidade,	através	da	sua	descrição,	interpretação	e	reflexão.	É	dada	
primazia	 ao	 contexto	 para	 a	 compreensão	 de	 situações	 reais,	 pois	 o	 investigador	
preocupa-se	 com	 as	 questões	 que	 levanta	 face	 à	 realidade	 social	 do	 contexto	 onde	
emerge	a	problemática.	Aceita	a	realidade	como	tangível,	mas	cuja	sua	interpretação	
decorre	de	perspetivas	múltiplas,	 “[...]	 estuda	processos	 sociais,	é	holística,	 indutiva,	
flexível	e	sistémica.”	(Gonçalves,	2010,	p.	51).	Por	isso,	o	contexto	e	a	palavra	escrita,	





A	 abordagem	 qualitativa	 procura	 que	 os	 fenómenos	 sociais	 em	 estudo	 sejam	
cuidadosamente	 analisados,	 por	 isso	 os	 dados	 recolhidos	 são	 minuciosamente	
detalhados.	 São	 as	 diferentes	 perspetivas	 de	 cada	 participante	 que,	 de	 forma	 inter-
relacionada,	vão	construindo	as	abstrações.	No	início	da	análise	de	recolha	de	dados,	o	
processo	 mantém-se	 em	 aberto	 e,	 à	 medida	 que	 as	 partes	 se	 vão	 analisando	 e	
articulando	entre	 si,	 a	 análise	e	 as	 interpretações	decorrentes	desta	 tornam-se	mais	
fechadas	e	específicas,	para	a	construção	final	de	uma	teoria	(Bogdan	&	Biklen,	1994).		

























Neste	 ponto	 do	 trabalho,	 apresentamos	 o	 grupo	 de	 professores	 participantes,	 os	







































E1	 Lic.:	ESSE	Lx	 Sim:	diferenciação	pedagógica;	MEM	 12	 Sim	
E2	 Mest.:	ESE	JP	 Sim:	MEM	 2	 Sim	
E3	 Mest.:	ESE	Lx		 Sim:	MEM	e	outros.	 1	 Não	
E4	 Lic.	 Não	 11	 Sim	
E5	 Mestrado	1º	e	2º	CEB	–	vert.	
História	e	Geografia:	ESE	Lx	 Não	 1	 Não	










































cumprimento	 dos	 objetivos	 a	 que	 a	 investigação	 se	 propõe	 (Aires,	 2015).	 Segundo	







mais	 importantes	 para	 a	 compreensão	 dos	 sujeitos	 e	 do	modo	 como	 interpretam	 o	





ou	 menos	 formal,	 que	 procura	 obter	 informações	 específicas	 relacionadas	 com	
determinado	objeto	de	estudo	(Bell,	1997).	Permite	a	recolha	de	dados	descritivos,	na	
linguagem	 dos	 sujeitos	 entrevistados,	 habilitando	 o	 investigador/entrevistador	 a	
compreender	o	modo	como	interpretam	um	determinado	fenómeno,	ou	seja,	o	objeto	
de	estudo	 (Bogdan	&	Biklen,	 1994;	Amado,	 2013).	Aliás,	 e	 de	 acordo	 com	Bogdan	e	
Biklen	(1994),	as	entrevistas,	pela	riqueza	de	dados	que	normalmente	permitem	extrair,	
podem	 ser	 a	 única	 técnica	 de	 recolha	 de	 material	 empírico	 numa	 investigação	
qualitativa,	sobretudo	quando	têm	um	caráter	longo,	flexível	e	com	suficiente	abertura	
para	os	 sujeitos	 se	expressarem	e	detalharem	as	 suas	 conceções	 sobre	determinada	
realidade.		
As	 entrevistas	 diferenciam-se	 entre	 si,	 em	 função	 do	 grau	 de	 estruturação	 ou	
diretividade	que	corresponde	à	maior	abertura	ou	especificidade/rigidez	do	formato	e	
ao	modo	como	são	conduzidas	(Ghiglione	&	Matalon,	1992;	Aires,	2015).	Assim,	podem	




extremo	 de	 diretividade,	 temos	 a	 entrevista	 diretiva	 orientada	 por	 um	 guião	 de	
entrevista,	altamente	estruturado,	estandardizado	que	deve	ser	cumprido	exatamente	
como	está	definido,	respeitando-se	a	sua	sequência	e	apenas	as	questões	que	levanta.	












Tratando-se	 de	 uma	 entrevista	 semidiretiva,	 mostrou-se	 necessário	 elaborar	 um	





salientar	 que	 referencial	 teórico	 e	 a	 entrevista	 complementam-se	 mutuamente.	
Enquanto	que	o	primeiro	 confere	o	 enquadramento	e	 a	 pertinência	 da	 entrevista,	 a	
segunda	permite	a	retificação	do	referencial	e	a	revelação	de	novos	aspetos	importantes	
que	não	foram	considerados	nas	leituras	a	priori	(Quivy	&	Campenhoudt,	2005).		











a	 disponibilidade	 (do	 investigador)	 para	 esclarecer	 quaisquer	 dúvidas	 que	 o	
entrevistado	possa	ter.		
- apesar	do	caráter	flexível	que	o	guião	ocupa	no	decorrer	da	entrevista,	a	ordem	
das	 questões	 deverá	 iniciar-se	 com	 as	 experiências	 do	 entrevistado,	 o	 que	
funciona	como	um	“quebra-gelo”.		
Relativamente	ao	número	de	questões,	tivemos	em	conta	as	indicações	de	Quivy	e	
Campenhoudt	 (2005),	 ou	 seja,	 definimos	 o	 mínimo	 possível	 de	 questões.	 Uma	
diversidade	 excessiva	 de	 questões	 pode	 tornar-se	 arriscada,	 levando	 à	 rutura	 da	
entrevista	e	à	desmotivação	do	entrevistado,	o	qual	tenderá	a	responder	de	forma	cada	
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vez	 mais	 breve,	 sentindo-se	 diante	 de	 um	 interrogatório.	 Além	 disso,	 as	 questões	
servem	 apenas	 para	 orientar	 o	 investigador,	 de	 forma	 a	 “[...]	 centrar-se	 no	 tema	 e	
permitem	 que	 avance	 de	 uma	 forma	 sistemática	 [...]"	 (Amado,	 2013,	 p.	 214).	 Desta	
forma,	 e	 porque	 as	 nossas	 entrevistas	 eram	 semidiretivas,	 procurámos	 que	 o	 guião	
proporcionasse	um	apoio	e	uma	organização	e	não	funcionasse	como	um	questionário.		
Por	 outro	 lado,	 e	 no	 que	 respeita	 à	 forma	 das	 questões,	 procurámos	 que	
apresentassem,	sempre	que	possível,	um	caráter	aberto,	pois	como	afirmam	Bodgan	e	
Biklen	 (1994),	 a	 “estratégia-chave”	 para	 a	 qualidade	 de	 uma	 entrevista	 qualitativa	
consiste	em	evitar	perguntas	com	resposta	do	tipo	“sim”	e	“não”.	Também	Ghiglione	e	





































Seguindo	 as	 indicações	 de	 Bell	 (1997),	 antes	 de	 realizarmos	 as	 entrevistas,	
preparámos	 a	 sua	 condução	 cautelosamente,	 simulando-as	 para	 termos	 uma	 noção	
mais	precisa	sobre	a	clareza	das	questões,	a	sua	coerência	e	uma	noção	aproximada	do	
tempo	necessário.		
Após	estes	 cuidados	prévios,	 procedemos	 à	marcação	do	 local	 e	 do	momento	de	
realização	 da	 entrevista,	 respeitando	 as	 indicações	 da	 literatura	 sobre	 o	 assunto.	 A	
escolha	do	local	é	um	fator	importante	para	uma	condução	eficaz	de	todo	o	processo.	
Por	isso,	deve	ser,	o	quanto	possível,	confortável	e	sossegado,	de	forma	a	garantir	que	
a	 entrevista	 não	 seja	 perturbada	 e	 interrompida,	 mantendo	 um	 processo	 contínuo	







numa	sala	de	 reuniões	da	escola.	Os	dias	e	horas	 foram	marcados	pelo	 telefone,	de	
acordo	com	as	possibilidades	dos	professores.	As	entrevistas	decorreram	em	dois	dias,	
na	parte	da	manhã.		
No	momento	 da	 entrevista,	 e	 embora	 já	 tivessem	 conhecimento,	 os	 professores	






atores	 envolvidos	 (entrevistador	 e	 entrevistado)	 se	 influenciam	mutuamente	 (Aires,	
2015).	Embora	não	existam	normas	específicas	ou	um	referencial	de	regras	para	uma	
boa	 condução	 da	 entrevista,	 procurámos	 ter	 alguns	 cuidados	 básicos,	 conforme	
indicado	 na	 literatura	 para	 promover	 uma	 grande	 diversidade	 de	 dados,	 detalhes	 e	
exemplos,	entre	os	quais:		
- adotámos	 o	 papel	 de	 ouvinte	 (Ghiglione	&	Matalon,	 1992),	 ou	 seja,	 estivemos	





relação	 ao	 objeto	 de	 estudo	 (Bogdan	 &	 Biklen,	 1994).	 Por	 isso,	 mantivemos	
sempre	 uma	 posição	 imparcial,	 conduzindo	 o	 processo	 com	 a	 máxima	
objetividade	(Bell,	1997);	
- adotámos,	 com	 as	 devidas	 cautelas,	 procedimentos-chave	 de	 condução	 da	









(Amado,	 2013,	 p.	 299)	 “[...]	 não	 basta	 recolher	 dados,	 é	 preciso	 saber	 analisá-los	 e	
interpretá-los	 [...]”.	Por	outras	palavras,	 trata-se	de	verificar	se	os	resultados	obtidos	
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permitem	 a	 construção	 de	 uma	 teoria	 que	 responda	 ao	 problema	 de	 investigação	
formulado,	 pois	 esse	 é	 o	 objetivo	 de	 qualquer	 projeto	 de	 estudo.	 Atendendo	 aos	




De	 acordo	 com	 Amado	 (2013,	 p.	 300),	 a	 técnica	 de	 análise	 de	 conteúdo	 é	
especialmente	 adequada	 para	 a	 “análise	 social	 da	 realidade”.	 Tem	 como	 finalidade	
construir	 inferências,	 de	 forma	 explícita,	 sobre	 os	 dados	 analisados	 (Vala,	 1986),	
obedecendo,	para	o	efeito,	a	um	processo	contínuo	e	faseado.	
Assim,	 num	 primeiro	 momento	 procedemos	 à	 transcrição	 das	 entrevistas,	 um	
processo	minucioso	que	requer	determinados	cuidados	no	sentido	de	se	salvaguardar	a	






dados	 recolhidos,	 através	 da	 sua	 divisão	 em	 unidades	 manipuláveis	 e	 síntese.	 Esta	










atribui	 um	 significado,	 permitindo	 ao	 investigador	 procurar	 segmentos	 de	 texto	 no	
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corpus	documental	que	possuam	as	mesmas	semelhanças	(sentido),	 indexando-as	na	







































procedimentos	 prévios	 (categorização)	 que	 permitem	 um	 maior	 rigor	 e	 análise	 em	
profundidade	dos	dados.		
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Iniciámos	 a	 categorização,	 isolando	 os	 segmentos	 pertinentes,	
repartimos/organizámos	 esses	 segmentos	 em	 unidades	 de	 sentido	 adequadas	
(unidades	 de	 registo)	 e	 indexámos	 as	 unidades	 nas	 categorias	 referentes	 às	 suas	












de	 novas	 abstrações	 que,	 à	 luz	 dos	 dados	 analisados,	 pudessem	 ir	 além	 de	
interpretações	imediatas.	
Numa	 fase	 mais	 avançada	 da	 análise,	 as	 categorias	 definidas	 foram	 tornando-se	
definitivas,	de	acordo	com	os	objetivos	da	investigação	(Bogdan	&	Biklen,	1994;	Bardin,	





sentido	 de	 demonstrar	 a	 operacionalidade	 das	 categorias.	 No	 presente	 estudo,	
verificámos	 a	 fiabilidade	 da	 análise	 de	 conteúdo	 recorrendo,	 para	 o	 efeito,	 à	




Kalpha,	 e	 precedido	 com	 a	 seleção	 aleatória	 (através	 do	 Microsoft	 Excel)	 de	 uma	
amostra	de	132	 (10%)	unidades	de	registo.	Em	seguida,	e	 trabalhando	em	separado,	




sample	 de	 5000	 unidades	 de	 registo.	 Obtivemos	 um	 Kalpha	 de	 .84	 (anexo	 8),	













Procurámos	 compreender	 as	 opiniões	 dos	 professores	 participantes	 face	 à	 MTP,	
sustentadas	em	descrições	sobre	as	suas	experiências	pedagógicas	com	a	metodologia.	
Tínhamos	 como	 principais	 expectativas	 identificar	 vantagens,	 desafios	 e	 dificuldades	
associadas	 à	 utilização	 MTP,	 estratégias	 de	 operacionalização	 e	 mesmo	 perspetivas	
sobre	a	sua	utilização	alargada	no	1º	ciclo	do	Ensino	Básico.		
De	 um	 modo	 geral,	 os	 resultados	 (figura	 8)	 evidenciam	 uma	 coerência	 entre	 as	
opiniões	dos	docentes	e	o	nosso	referencial	teórico,	sobretudo	ao	nível	dos	Princípios	
orientadores	 e	 dimensões	 da	 metodologia	 (categoria	 1),	 dos	 Papéis	 atribuídos	 ao	














Eu	 tenho	 na	 parede	 um	 mapa	 onde	 eles	 preenchem	 os	 interesses	 deles,	 ao	 longo	 do	 ano	
[Entrevistado	6,	linha	140]	
outra	das	 vantagens	é	o	 facto	deles	a	 trabalharem	em	projeto	parte	de	uma	coisa	que	é	do	
interesse	deles	[E3,	l	65]	
Os	resultados	da	análise	de	conteúdo	mostram	ainda	que	4	dos	docentes	(figura	8)	
salientam	 a	 flexibilidade	 e	 a	 diferenciação	 pedagógica	 (subcategoria	 1.2)	 como	


























um	mediador	 (subcat.	 2.3)	 no	 sentido	 de	 orientar	 os	 alunos	 nas	 suas	 experiências,	
sugerindo,	 questionando	 e	 facultando	 recursos	 necessários	 para	 a	 realização	 das	
atividades.	Acresce	que	é	também	apontado	pela	maioria	dos	docentes	(UE=5)	como	
um	 recurso	 e	 fonte	 de	 motivação	 para	 os	 alunos	 (subcat.	 2.4).	 Em	 síntese,	 os	
participantes	 perspetivam-se	 também	como	 intervenientes	 que	 auxiliam	os	 alunos	 a	












Uma	 vez	que	o	 aluno	desempenha	este	papel	 ativo,	 o	 papel	 do	professor	 deverá	
corresponder	e	respeitar	esse	posicionamento	do	aluno	na	MTP,	devendo	por	isso	ser	
um	 orientador,	 um	mediador	 do	 processo.	 Todavia,	 esta	 atuação	 do	 professor	 não	
deverá	incutir	a	ideia	de	arbitrariedade	do	processo	ou	no	seu	papel.	Este	deverá	ser	



















questões	 de	 um	 projeto	 (Beane,	 2002).	 A	 atitude	 investigativa,	 a	 curiosidade	 e	 a	






investigar	 e,	 no	 final,	 as	 aprendizagens	 tornam-se	 efetivamente	 mais	 funcionais	 e	
compreendidas,	 o	 que	 favorece,	 mais	 uma	 vez,	 a	 motivação	 e	 o	 interesse	 na	
aprendizagem	(Alonso,	2002;	Portugal,	2009,	citado	por	Felício	&	Alonso,	2016)	
A	ênfase	da	MTP	na	 promoção	de	competências	 sociais	e	 relacionais	 (subcat.	3.5)	










De	 facto,	a	 literatura	mostrou-nos	como	o	 trabalho	colaborativo	associado	à	MTP	
estimula	o	desenvolvimento	de	competências	sociais,	uma	vez	que	as	dinâmicas	vividas	
em	 grupo	 favorecem	 uma	 aprendizagem	 social,	 que	 se	 constrói	 pela	 capacidade	 de	
escuta,	 partilha,	 negociação	 de	 consensos,	 comunicação,	 entreajuda,	 aceitação	 e,	




Apesar	 de	 realçarem	 as	 aprendizagens	 sociais,	 os	 professores	 (UE=5)	 apontam	







sobre	 a	 funcionalidade	 dos	 conteúdos	 e	 a	 compreensão	 sobre	 a	 especificidade	 dos	










conteúdos	 são	 tratados	 superficialmente	 no	 seio	 dos	 temas.	 O	 conhecimento	
especializado	requer	tempo	de	apropriação	e	a	MTP	exige,	já	por	si,	também	tempo	de	
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Além	 das	 competências	 académicas/intelectuais	 (subcat.	 3.6)	 associadas	 a	 cada	
conteúdo	 disciplinar	 específico,	 a	 MTP	 promove	 sobretudo	 o	 desenvolvimento	 de	
outras,	de	natureza	transversal,	essenciais	ao	processo	de	ensino	e	aprendizagem,	tais	
como:	 	 (a)	 competências	 no	 domínio	 da	 comunicação	 escrita	 e	 oral	 –	 estão	 em	
permanente	 contacto	 com	 informações	 escritas,	 recolha	 e	 interpretação	 dessas	
informações	 (Rola,	 Abrantes	 &	 Gomes,	 2011);	 (b)	 utilização	 de	 recursos	 e	 suportes	


















Na	 revisão	 da	 literatura	 encontrámos	 referência	 (e.g.	 Beane,	 2002)	 a	 esta	 possível	
dificuldade	na	implementação	da	MTP.	A	dinâmica	da	MTP	é	construída	num	processo	
de	incertezas,	numa	relação	entre	a	teoria	e	a	prática	e	num	consenso	entre	interesses	
































quando	 as	 condições	 existentes	 carecem	 de	 uma	 disponibilidade	 diversificada	 de	
recursos.		
Para	a	maioria	(UE=5)	dos	nossos	participantes,	o	currículo	nacional	não	predispõe	







Um	 currículo	 centrado	 em	disciplinas	 ou	mesmo	 áreas	 disciplinares	 pode	 exercer	























Quanto	 aos	 alunos	 com	 necessidades	 educativas	 especiais,	 as	 dificuldades	 mais	




















poderia/deveria	 ser	 mais	 usada	 (cat.	 6).	 Todavia,	 importa	 salientar	 que	 um	 dos	





















perante	 a	 realidade	 curricular,	 marcada	 notoriamente	 pela	 primazia	 do	 currículo	
tradicional	 e	 mais	 tecnicista	 (Beane,	 2002),	 pode	 constituir	 um	 dos	 fatores	 para	 a	
resistência	a	que	se	assiste	sobre	a	implementação	da	MTP	no	1º.	CEB.		
As	modificações	ideológicas	e	estruturais	do	currículo	do	ensino	básico	em	Portugal	
avançam,	 na	 perspetiva	 de	 Serra	 e	 Galvão	 (2015),	 para	 uma	 dicotomia	 entre	 os	
conceitos	de	“objetivos”	e	“competências”.	Ainda	que	existam	diferenças	entre	ambas	
as	terminologias,	a	verdade	é	que	as	semelhanças	parecem	ser	mais	evidentes	para	a	
maioria	dos	professores.	Todavia,	 tal	 similaridade	entre	os	 termos	dissipa-se	quando	
surgem	à	tona	duas	conceções	curriculares	distintas:	o	currículo	centrado	em	objetivos	






No	 polo	 oposto,	 encontra-se	 o	 currículo	 centrado	 em	 competências,	 o	 qual	
conceptualiza	a	aprendizagem	em	contexto	com	recurso	a	diferentes	domínios	do	aluno	
(afetivos,	atitudinais,	cognitivos	e	estratégicos).	A	ação	é,	assim,	o	meio	pelo	qual	as	
competências	 se	 desenvolvem,	 segundo	 uma	 abordagem	 integrada	 e	 situada,	




ganha	 espaço	 para	 a	 sua	 operacionalização,	mas	 o	 currículo	 tecnicista,	 centrado	 em	







Atualmente	 e	 já	 no	 decorrer	 do	 presente	 trabalho,	 o	 Programa	 de	 XXI	 Governo	
Constitucional	 implementou	 no	 ano	 letivo	 2017-2018,	 em	 regime	 de	 experiência	
pedagógica,	 o	 projeto	 de	 Autonomia	 e	 Flexibilidade	 Curricular,	 o	 qual	 contemplava	
todos	os	ciclos	de	estudo	do	ensino	básico	e	também	o	ensino	secundário	(Despacho	nº	








exercitar	 uma	maior	 autonomia	 na	 gestão	 do	 currículo,	 de	 forma	 contextualizada	 e	
flexível	(Despacho	nº	5908/2017,	DGE).	
Em	 suma,	 encontramos	 na	 fundamentação	 desta	 inovação	 curricular	 os	 alicerces	
para	uma	utilização	frequente	e	alargada	da	MTP.	Trata-se	de	gerir	o	currículo	com	uma	
lógica	 integrada	 e	 interdisciplinar,	 com	 o	 reforço	 do	 papel	 ativo	 dos	 alunos	 e	 da	
centralidade	 das	 aprendizagens	 nestes,	 recorrendo	 ao	 trabalho	 de	 projeto	 como	
estratégia	pedagógica	para	a	promoção	do	conhecimento	científico	e	de	competências	
transversais.	



















tomam	 nesta	 metodologia	 visam	 um	 trabalho	 que	 se	 estrutura	 também	 à	 luz	 das	
decisões	curriculares,	procurando	a	articulação	dos	conteúdos	disciplinares	numa	visão	










































de	 que	 se	 trata	 de	 um	 processo	 faseado	 (figura	 14),	 que	 requer	 um	 esforço	 de	











sem	 descurar	 a	 possibilidade	 de	 o	 docente	 intervir	 enquanto	 fonte	 de	 ideias,	 mas	
desempenhando	um	papel	secundário.	Mas	é	sobretudo	a	partir	do	aluno	que	se	inicia	
a	definição	do	centro	organizador	do	projeto	(subcat.	11.2),	isto	é,	do	tema.	É	o	início	de	



















(subcat.	 11.8),	 com	 1	 ou	 2	 tempos	 semanais	 para	 a	 realização	 dos	 projetos.	 A	
calendarização	 prévia,	 ou	 seja,	 a	 definição	 de	 tempos	 para	 as	 diferentes	 fases	 do	
projeto,	 ajuda	 a	 lidar	 com	 a	 complexidade	 do	 processo	 e	 preserva	 a	motivação	 e	 o	
sentido	do	trabalho	que	vai	gradualmente	sendo	realizado	(Rangel	&	Gonçalves,	2010).	
Os	resultados	da	análise	de	conteúdo	evidenciam	também	o	momento	de	trabalho	







intenções	 de	 aprendizagem	 (subcat.	 12.2).	 Após	 esse	 levantamento	 de	 informações,	
segue-se	o	tratamento	das	mesmas,	com	a	interpretação	e	resumo	dos	dados	recolhidos	
(subcat.	12.3).	













































consensuais	 e,	 por	 outro,	 um	 forte	 alinhamento	 entre	 conceptualizações,	 práticas	
reportadas	 e	 o	 nosso	 referencial	 teórico,	 designadamente	 quanto	 aos	 seguintes	
aspetos:	
-	 instrumentos	utilizados	 (cat.15).	Foi	 realçada	a	 importância	de	uma	utilização	de	
instrumentos	 variados	 para	 a	 avaliação	 como:	 fichas,	 testes,	 listas	 de	 verificação	 de	





interpretativa	 da	 avaliação.	 Desta	 forma,	 o	 uso	 de	 diferentes	 instrumentos	 (testes,	
registos	de	observações,	produtos,	entre	outros)	e	técnicas	considera-se	crucial	para	a	









enfatizam	 o	 papel	 ativo	 do	 aluno,	 já	 que	 coopera	 na	 sua	 própria	 avaliação,	
autoavaliando-se,	refletindo	sobre	as	suas	aprendizagens,	o	cumprimento	dos	objetivos	
do	projeto,	o	seu	papel	desempenhado	ao	 longo	de	 todo	o	 trabalho	 (participação)	e	
dificuldades	 sentidas,	 através	 de	 uma	 reflexão	 conjunta,	 em	 debate,	 recorrendo	 a	
instrumentos	para	o	efeito	(fichas	de	autoavaliação	e	questionários).	
-	princípios	orientadores	da	avaliação	(cat.14).	Os	resultados	conduzem-nos	a	refletir	










própria	 avaliação,	 através	de	uma	autorregulação	e	 autoavaliação	 (Fernandes,	 2002,	














em	 debate	 no	 campo	 educativo	 e	 o	 envolvimento	 das	 famílias	 na	 vida	 escolar	 dos	
alunos.		
Nas	mudanças	socio-históricas	da	educação,	ao	longo	do	tempo,	a	representação	da	
família	 no	 contexto	 escolar	 tem,	 progressivamente,	 vindo	 a	 destacar-se	 como	 uma	
preocupação	dos	 sistemas	políticos	educativos	 (Sá,	 2000).	Refletir	 na	 relação	escola-
família	deve	edificar	a	ideia	de	que	a	participação	das	famílias	se	estende	para	além	do	
contexto	escolar	generalizado	e	deve	 incidir,	essencialmente,	no	contexto	de	sala	de	
aula	 (Sá,	 2000).	 Esta	 modalidade	 participativa	 recai	 na	 premissa	 da	 eficácia	 e	 da	
qualidade	 das	 aprendizagens	 em	prol	 do	 sucesso	 escolar	 dos	 alunos	 (Oliveira,	 2002,	
citado	por	Oliveira	&	Marinho-Araújo,	2010).	





o	 conhecimento	 de	 práticas	 avaliativas	 está	 ao	 alcance	 de	 muitos	 cidadãos.	 A	 sua	
interpelação	neste	campo	remete	para	a	exposição	social	da	avaliação	e,	portanto,	do	
avaliador.	 Consequentemente,	 as	 suas	 intenções,	 decisões	 e	 receios	 adquirem	 um	
impacto	mais	 significativo	e	a	avaliação	pode,	efetivamente,	 tornar-se	um	campo	de	
incertezas	e	inseguranças,	diante	de	conceções	e	expetativas	diversas	(Pinto,	1992).	








Os	 resultados	 indicam	 também	que	 a	maioria	 dos	 docentes	 entrevistados	 (UE=5)	
considera	 que,	 na	 MTP,	 a	 avaliação	 é	 participada	 (subcat.	 14.4)	 através	 da	
autoavaliação	dos	alunos	(cat.	16)	e	das	sistematizações	em	diálogo	entre	todos,	sobre	
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o	 ponto	 de	 situação	 em	 que	 se	 encontram	 no	 seu	 trabalho,	 as	 aprendizagens	
conseguidas	até	ao	momento,	as	tarefas	já	realizadas	e	aquilo	que	é	ainda	necessário	
fazer	 (subcat.	14.1).	Além	disso,	os	alunos	cooperam	 igualmente	com	o	professor	na	
construção	 dos	 critérios	 para	 a	 sua	 avaliação,	 o	 que	 é	 consentâneo	 com	 o	 espírito	
democrático	associado	à	abordagem	construtivista	da	avaliação	(Castilho,	2010).		
Os	professores	(UE=5)	salientaram	ainda	a	abordagem	globalizadora	da	avaliação	na	












A	 simultaneidade	 destas	 duas	 funções	 da	 avaliação	 conduz	 a	 uma	 apreciação	 mais	
aprofundada	e	integral	das	aprendizagens,	nos	seus	diferentes	domínios	(Fisher,	2004).	
Ainda	 que	 os	 docentes	 entrevistados	 enfatizem	 predominantemente	 o	 caráter	
qualitativo	em	que	incidem	as	suas	práticas	avaliativas,	reportam	também	a	recorrência	















projetos.	 Contudo,	 e	 em	 linha	 com	 a	 literatura	 consultada	 (e.g.	 Bell,	 2010),	 os	
professores	 também	 manifestam	 uma	 preocupação	 em	 avaliar	 a	 participação	 e	 o	



















aprendizagem	 das	 escolas,	 em	 Portugal.	 Este	 maior	 destaque	 é	 impulsionado	 pela	
diversidade	 da	 população	 escolar	 e	 pela	 preocupação	 na	 conceptualização	 de	 um	






lhes	 permitam	 o	 exercício	 de	 funções	 profissionais;	 e	 a	 relevância	 de	 uma	 atuação	
reflexiva	 e	 crítica	 na	 resolução	 de	 problemas	 sociais,	 através	 da	 mobilização	 de	
competências	que	favorecem	o	exercício	de	uma	cidadania	ativa.	Neste	contexto,	a	MTP	
assume	um	certo	destaque,	pelas	aprendizagens	contextualizadas	e	significativas	que	
pode	 proporcionar,	 capazes	 de	 promover	 competências	 de	 resolução	 de	 problemas,	
pessoais	e	sociais.		
Todavia,	 e	 porque	 o	 presente	 trabalho	 constitui	 o	 culminar	 de	 um	 processo	 de	
qualificação	para	a	docência,	parece-nos	importante	refletir	sobre	o	papel	da	formação	
de	professores	do	1º.	CEB	na	promoção	de	competências	no	âmbito	da	MTP,	para	um	
exercício	 de	 funções	 pedagógicas	 alinhadas	 com	as	 necessidades	 e	 exigências	 atuais	
(Ferreira,	 2008),	 algo	 que	 vivenciámos	 durante	 o	 percurso	 académico.	 Assim,	 não	
podemos	 deixar	 de	 salientar	 que,	 apesar	 da	 reflexão	 que	 nos	 é	 estimulada,	 sobre	 a	






de	 ensino	 supervisionada	 também	 não	 foi	 possível	 observar	 práticas	 de	 ensino-
aprendizagem	integradoras,	através	da	MTP,	nas	instituições	onde	foram	realizados	os	
estágios,	suscitando	a	ideia	de	que	existe	um	desfasamento	entre	a	realidade	vivida	e	as	
preocupações	 atuais	 sobre	 a	 abordagem	 do	 currículo	 escolar	 numa	 conceção	
integradora	do	ensino-aprendizagem.	Este	crescente	interesse	reflete-se,	entre	outros,	
na	 implementação	 do	Projeto	 de	 Autonomia	 e	 Flexibilidade	 Curricular	 que	 visa	 uma	






O	 percurso	 e	 as	 aprendizagens	 efetuadas	 mostraram-nos	 como	 os	 alicerces	
conceptuais	da	MTP,	 inspirados	em	princípios	de	 Integração	Curricular,	 colidem	com	
uma	 visão	 tecnicista	 do	 currículo,	 centrada	 em	 conteúdos	 e	 objetivos.	 Trata-se	 de	
repensar	o	currículo	e	o	ensino-aprendizagem,	o	que	coloca	um	especial	desafio,	entre	
outros,	à	formação	(contínua	e	inicial)	de	professores	no	sentido	de	os	familiarizar	com	
esta	 abordagem	 curricular	 e	metodológica	 de	 organização	 do	 ensino-aprendizagem.	
Além	do	domínio	dos	 conteúdos,	o	professor	deve	assegurar	uma	aprendizagem	em	
contexto,	 com	 recurso	 a	metodologias	 (ativas),	 como	 o	 trabalho	 de	 projeto,	 para	 a	
resolução	 de	 problemas,	 com	 vista	 à	 concretização	 de	 um	 currículo	 significativo,	
funcional,	centrado	nos	interesse	e	necessidades	dos	alunos.	Assim,	será	capaz	de	situar	
a	sua	ação	pedagógica	nas	necessidades	emergentes	da	atual	sociedade.	Não	obstante,	
assiste-se	 ainda	 a	 uma	 clara	 disparidade	 entre	 estas	 prioridades	 que	 se	 defendem	
atualmente	e	a	realidade	vivida.		
Para	conseguirmos	interpretar,	por	um	lado,	as	qualidades	pedagógicas	da	MTP	e,	
por	 outro,	 os	 eventuais	 motivos	 que	 justificam	 a	 resistência	 de	 muitas	 escolas	 e	
professores	 à	 sua	 utilização,	 construímos	 um	 referencial	 teórico	 e	 recorremos	 a	
testemunhos	 de	 seis	 professores	 do	 1º.	 CEB	 que	 utilizam	 a	 MTP	 na	 sua	 prática	
pedagógica.	Através	das	opiniões	e	relatos	dos	professores,	identificámos	contributos	
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da	 metodologia	 para	 a	 aprendizagem	 dos	 alunos	 e,	 simultaneamente,	 eventuais	
desafios	e	dificuldades	na	sua	operacionalização.	A	avaliação	pedagógica	no	contexto	da	
MTP	 afigurava-se	 à	 partida,	 à	 luz	 da	 literatura	 consultada	 e	 enquanto	 processo	
inseparável	das	práticas	do	trabalho	de	projeto,	como	um	especial	desafio	sobre	o	qual	





Os	 resultados	 do	 estudo	 mostram	 que	 as	 conceções	 teóricas	 e	 práticas	 dos	
professores	sobre	a	MTP	encontram-se	bastante	alinhadas	com	o	nosso	quadro	teórico:		
a	 metodologia	 permite	 uma	 aprendizagem	 centrada	 no	 aluno,	 com	 base	 numa	
abordagem	 cooperativa,	 democrática	 e	 partilhada	 do	 poder	 das	 decisões.	 Na	 sua	
interpretação	sobre	a	MTP,	os	professores	salientam	o	papel	ativo	e	central	do	aluno,	





Todavia,	 a	 operacionalização	 desta	 metodologia	 parece	 não	 ser	 sempre	 fácil.	 Os	





princípios	 construtivistas,	 é	 considerada	 como	 adequada	 face	 às	 características	 do	
próprio	 trabalho	 desenvolvido	 na	 MTP,	 mas	 também	 como	 um	 desafio	 e	 uma	
dificuldade	no	trabalho	de	projeto.	A	avaliação	pedagógica	na	MTP	é	complexa:	assenta	
numa	perspetiva	integrada	da	avaliação,	com	recurso	a	vários	critérios	e	instrumentos	










Tais	 resultados,	 salientam	o	 facto	da	MTP	apelar	a	um	conjunto	de	competências	
pedagógicas	que	extravasam	a	tecnicidade	do	processo	e	requerem	uma	determinada	
visão	 sobre	 o	 ensino-aprendizagem	 que	 pouco	 coincide	 com	 as	 experiências	 que	
vivenciámos	em	contexto	escolar,	no	decurso	da	nossa	formação	académica.	Mais	do	
que	 uma	 “ferramenta”,	 trata-se	 de	 uma	 abordagem	 curricular	 que	 envolve	 uma	
conceptualização	do	currículo	e	do	ensino-aprendizagem	(e	até	da	Escola)	que	não	é	
familiar	a	todos	os	professores.	A	MTP,	tal	como	a	pudemos	compreender	e	caracterizar	
neste	 trabalho,	 está	 associada	 uma	 visão	 democrática	 e	 cooperada	 do	 poder	 das	
decisões	de	âmbito	pedagógico.	O	desconhecimento	da	metodologia,	que	extravasa	a	








a	 abordagem	 aos	 conteúdos	mobilizados	 no	 seio	 dos	 temas	 dos	 projetos	 ocorre	 de	
forma	 superficial,	 não	 permitindo	 uma	 exploração	 aprofundada	 dos	mesmos.	 Neste	
sentido,	a	MTP	deve	ser	utilizada	em	simultâneo	com	outras	abordagens	curriculares	
que	permitam	um	tratamento	mais	aprofundado	dos	conteúdos	 (como	a	abordagem	
por	 disciplinas	 ou	 áreas	 disciplinares).	 Esta	 articulação	 de	 diferentes	 abordagens	




Parece-nos	 ainda	 pertinente	 referir	 que	 os	 constrangimentos	 apontados	 pelos	
professores	 não	 podem	 ser	 interpretados	 como	 desvantagens	 associadas	 à	 MTP.	
Tratam-se,	na	verdade,	de	desafios	e	dificuldades	que	surgem	em	função	da	influência	





Uma	 primeira	 limitação	 do	 presente	 estudo	 decorre	 da	 abordagem	 adotada,	
qualitativa,	 que	 impede	 a	 generalização	 dos	 resultados	 para	 outros	 contextos	
educativos.	 Neste	 sentido,	 os	 nossos	 resultados	 refletem	 as	 particularidades	 dos	
participantes	e	respetivos	contextos	profissionais.		
Importa	 ainda	 referir	 que,	 dos	 6	 professores	 que	 integram	 a	 nossa	 amostra,	 4	
possuem	 formação	 no	 domínio	 do	 Movimento	 da	 Escola	 Moderna	 onde	 a	 MTP	 é	




professores	 à	 participação.	 A	 resistência	 que	 constatámos	 não	 nos	 permitiu,	 assim,	




Ainda	 assim	 realçamos	 o	 facto	 de	 as	 entrevistas	 nos	 terem	 permitido	 aceder	 a	 um	
conjunto	vasto	e	rico	de	informação	que,	de	outra	forma,	não	teríamos	acesso.		













ter	 tido	 a	 oportunidade	 de	 observar,	 durante	 a	 prática	 de	 ensino	 supervisionada,	 a	
operacionalização	da	MTP.	O	trabalho	ajudou	a	ultrapassar	esse	desconforto,	facultando	





















podem	 demonstrar	 conceções	 diferentes	 das	 identificadas	 pelo	 nosso	 estudo.	 Uma	
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Guião de entrevista  
 
Temas Objetivos específicos Guia de questões Observações 
1.Legitimação da 
entrevista e motivação  
 
 
- Elucidar o entrevistado sobre o 
enquadramento e objetivo geral 
da entrevista. 
- Obter autorização para o registo 
áudio da entrevista 










2.1. Reunir elementos 
caracterizadores do entrevistado, 
quanto à sua formação e 
experiência profissional. 
 
2.2. Averiguar a eventual 
frequência de formação contínua no 
domínio da organização e gestão 
curricular, em geral, e da integração 
curricular, em particular.  
 
- Gostava de ficar a conhecê-lo um pouco melhor. Por 
exemplo, saber onde tirou o curso, há quanto tempo, se 
começou logo a trabalhar… como é que foi? 
 
- Tem feito alguma formação contínua? Se sim, em que 
áreas? E no domínio da organização e gestão curricular? 
(neste caso, se sim: o quê exatamente? Em termos de 
balanço, o que achou da ação de formação? Foi útil para a 

















Temas Objetivos específicos Guia de questões Observações 
3. Conceções gerais e 




3.1. Caracterizar a forma como o 
docente se posiciona, de um 
modo global, em relação à MTP 
em termos de 
vantagens/limitações para a 
aprendizagem dos alunos 
 
 
3.2. Inquirir sobre possíveis 
dificuldades sentidas pelos 




3.3. Averiguar estratégias de 
operacionalização do trabalho de 
projeto (como surge, etapas, 









- Nas suas aulas, desenvolve trabalho de projeto que 
implique uma abordagem mais articulada dos conteúdos? 
Tendo em conta a sua experiência, quais lhe parecem ser as 
principais vantagens, dificuldades e limitações desta forma 
de trabalho com o 1 ciclo?  
 
- Como surgem os projetos que desenvolve com os alunos? 
(partem da vontade dos alunos, do professor, de um 
diálogo)? 
 
- Quando fazem trabalho de projeto, como é que este é 
implementado, ou seja, que etapas é que estão presentes e a 
sua sequência? Podia falar-me um pouco sobre como é 
operacionalizado este tipo de trabalho? 
 
- Tendo em conta a sua experiência com trabalho de 
projeto, qual é o papel do aluno nesta metodologia? E do 
professor? 
 
- Nos projetos que desenvolvem, existe a colaboração de 
outros professores. Se sim: como é feito esse trabalho 
colaborativo? Pode dar-me exemplos? 
 
- Além disso, há algum tipo de envolvimento/participação 




















3.4.  Averiguar 
estratégias/processos de avaliação 
das aprendizagens em contexto de 
trabalho de projeto 
geral nos projetos? Se sim: de que forma? Pode dar-me 
exemplos? 
 
- Considera uma mais-valia na MTP o envolvimento e a 
integração de vários agentes participativos (professores, 
profissionais, recursos da comunidade, família)? Porquê? 
 
- No trabalho de projeto, quando o fazem, como é que 
costuma avaliar as aprendizagens dos alunos?  
- E o que se considera nessa avaliação?  
- Os alunos participam na sua própria avaliação 
(autoavaliação e heteroavaliação)? Ou é só o professor? E 
os colegas? 
- É um processo de avaliação onde se sente à vontade? 
Parece-lhe mais ou menos difícil, em comparação com 
formas mais traicionais de avaliação (por exemplo, 
fichas)? Porquê? 
 








 4.1.  Caracterizar a opinião do 
entrevistado quanto à MTP no 1º 
ciclo do ensino básico. 
 
4.2.  Identificar fatores que, na 
opinião do entrevistado, facilitam 
ou inibem o desenvolvimento de 
trabalho de projeto no 1º CEB. 
 
- Parece-lhe que, tendo em conta a sua experiência docente, 
o trabalho de projeto, de um modo geral, poderia ser uma 
forma de trabalho predominante no 1º CEB? Porquê? 
 
- Considerando a sua experiência, o que lhe parece ser 
necessário para tornar a prática de trabalho de projeto mais 















5.1. Agradecer a colaboração do 
docente 
 
5.2. Questionar o docente se existe 
alguma informação pertinente que 
considere relevante ser 
acrescentada para o estudo. 
Há mais alguma coisa que queira acrescentar? 
 


































envolvida	 em	 grupos	 cooperativos,	 já	 tenho	 feito	 algumas	 oficinas	 temáticas	 de	21 
diferenciação	 pedagógica.	 Costumo	 fazer	 participações	 e	 participar	 anualmente	 nos	22 







Não,	 específico	 não.	 Lembro-me	 de	 ter	 uma	 disciplina	 na	 ESSE	 sobre	 isso,	 pronto.	30 









modo	 também	 de	 irmos	 vencendo	 algumas	 batalhas	 do	 dia	 a	 dia,	 não	 é?	 Porque	 o	38 
trabalho...ser	professor	não	é	uma	coisa	adquirida.	Julgo	que	nunca	vai	ser,	não	é?	Não	39 
é	 uma	 coisa	 adquirida,	 nunca	 vai	 ser	 e,	 portanto,	 também	 é	 uma	 forma	 de	40 
emocionalmente	nos	irmos...irmos	gerindo	a	nossa	forma	de	estar	na	profissão,	não	é?	41 
Irmos	melhorando	a	nossa	prática	 com	outros,	que	pelo	menos	a	nossa	 lógica	é	um	42 

















ajuda,	 obviamente	 –	 em	 grupos:	 “Quem	 é	 que	 quer	 também	 estudar	 este	 tema?”,	60 










essa	 informação	 recolhida,	 selecionar	 e	 há	 sempre	 um	 produto	 final	 que	 eles	69 
comunicam...agora	estamos	na	fase	do	4º	ano,	de	apresentações	em	powerpoint,	coisas	70 
um	bocadinho	mais	elaboradas,	mas	de	início	é	muito	a	partir	de	cartazes,	maquetes,	71 
















































Pronto,	 eu	 realmente	 também	 tinha	 a	 questão	 de	 saber	 como	 é	 que	 surgem	 os	118 
projetos	 e	 a	 professora	 já	me	 respondeu	 e	 também	 como	 é	 que	 é	 implementado,	119 
portanto	as	fases	do	projeto.	Professora,	tendo	em	conta	também	a	sua	experiência	120 
com	 esta	metodologia,	 qual	 é	 o	 papel	 do	 aluno?	 Como	 é	 que	 poderia	 atribuir	 um	121 
papel?	Qual	é?	122 
Na	 minha	 visão	 e	 na	 visão	 que	 os	 socioconstrutivistas	 têm	 desenvolvido,	 só	 existe	123 
projeto	quando	o	autor	é	mesmo	autor	do	projeto,	não	é?	E,	portanto,	ele	tem	que	ter	124 
iniciativa,	ter	a	ideia,	quer	descobrir	alguma	coisa	e	também	acaba	por	ter	de	conduzir	125 













se	 têm	mais	 jeito	 para	 fazer	 o	 convite,	 fazem.	 Portanto,	 tentar	 que	 eles	 se	 sintam	137 
envolvidos,	de	uma	forma...com	interesse	mesmo	genuíno	naquilo	que	estão	a	fazer.	138 
Portanto	para	ser	um	projeto	não	pode	ser	do	professor,	na	minha	visão,	que	diz:	“olha,	139 












artísticos	 desenvolvem	 uma	 maquete,	 desenvolvem	 alguma	 produção	 que	 ajude	 a	152 

















também	para	nos	ajudar	nalgumas	 fases	do	projeto,	 tentamos	também	utilizar	esses	168 
recursos,	sempre	que	possível.	169 
	170 
E	 considera	 ser	 uma	 mais-valia	 para	 esta	 metodologia	 o	 envolvimento,	 a	171 












avaliada	 semanalmente,	 portanto:	 qual	 foi	 o	 desempenho	 do	 aluno	 na	 sessão	 de	184 







fizessem.	Discutimos	 isso	 semanalmente,	ou	pelo	menos,	de	duas	em	duas	 semanas	190 




um	 projeto	 ser	 apresentado,	 há	 sempre	 fichas	 de	 trabalho	 sobre	 esses	 temas	 que	195 
decorrem	 do	 projeto,	 há	 sempre	 sínteses	 que	 fazemos	 em	 conjunto	 que	 os	 alunos	196 
podem	estudar	e	há	também	momentos	de	verificação	e	de	teste,	digamos	assim,	para	197 
verificar	 se	 eles	 têm...se	 eles	 adquiriram	 aqueles	 conhecimentos	 concertos,	 ou	 não,	198 
pronto.	199 
	200 





há	critérios	que	 já	 fomos	construindo	socialmente	em	conjunto	(não	é?):	se	esteve	a	206 
participar	 ativamente;	 se	 colaborou	 com	 os	 outros...enfim.	 Eles	 escrevem	 isso	207 
semanalmente,	portanto	aí	é	que	é	a	autoavaliação.	Depois,	quando	essa	discussão	é	208 







aí	 depois	 também	 é	 o	 papel	 do	 professor,	 de	 encaminhar	 para	 ser	 de	 uma	 forma	216 
construtiva,	não	é?	217 
	218 
E	 a	 professora	 sente-se	 à	 vontade	 com	 este	 tipo	 de	 avaliação	 que	 é	 feita	 na	219 






































conseguido.	 Agora	 com	 este	 4º	 ano	 há	 algumas	 coisas	 ao	 nível	 de	 investigação	254 
matemática	 –	 se	 conseguíssemos	 que,	 a	 partir	 da	 produção	 de	 obras	 (não	 é?),	 em	255 

































melhor,	 nomeadamente,	 onde	 é	 que	 fez	 a	 sua	 formação,	 há	 quantos	 anos	 e	 se	6 
começou	logo	a	trabalhar	na	área…	7 




estágio.	 Depois,	 em	 2010,	 comecei	 aqui	 no	 colégio,	 onde	 fiquei	 até	 hoje.	 Estive,	12 





























muito	 que	 nós	 achemos	 estão	 consolidadas	 ,	 depois	 na	 prática,	 mesmo	 com	 novos	40 
grupos,		novas	crianças,	é	que	nós	conseguimos	perceber	que	realmente	temos	sempre	41 
algumas	 fragilidades	em	algumas	 coisas	 e	depois,	 o	 facto	de	estarmos	em	 formação	42 
sempre	com	outros	professores,		é	uma	mais-valia	muito	grande,	porque	as	angústias	43 
que	 nós	 sentimos	 em	 algumas	 coisas	 são	 as	 mesmas,	 ou	 às	 vezes	 temos	 certas	44 
















de	 trabalhar.	 	 Agora,	 da	 experiência	 que	 tive	 no	 ano	 passado	 e	 deste	 ano,	 é	 que,	 à	61 
medida	que	os	alunos	avançam,	as	evoluções	são	muito	progressivas	e	muito	evidentes,	62 
por	exemplo:	no	ano	passado,	os	alunos	precisavam	muito	mais	do	meu	apoio	do	que	63 





porque	 o	 programa	 também	 está	 exposto	 em	 sala,	 	 precisamente	 para	 eles	 terem	67 
conhecimento	do	que	é	que	vamos	trabalhar		e	caso	sintam	essa	vontade	de	desenvolver	68 
algum	tema	em	projeto		poder	ir	buscá-lo	a	essa	lista	que	está	em	sala	e	aquilo	que	sinto	69 






manifestam	 -	 isso	 que	 até	 ao	 nível	 da	 forma	 de	 apresentação	 evoluíram.	 Portanto,	76 
começámos	por	fazer	cartazes	e	agora	estamos	numa	fase	onde	há	vários	alunos,	por	77 
exemplo,	 que	 pedem	 para	 fazer	 PowerPoints	 e,	 portanto,	 nós	 convidamos	 sempre	78 
também	os	pais	a	virem	assistir	a	essas	comunicações,	porque	uma	das	mais-valias	de	79 
trabalhar	desta	forma	é	precisamente	partilhar	o	conhecimento,	não	é?		Portanto,	ele	80 
existe	 para	 ser	 partilhado	 e	 nós	 achamos	 que	 desta	 forma	 os	 alunos	 fazem	 as	 suas	81 
pesquisas,	 	 chegam	 às	 suas	 conclusões,	 têm	de	 partilhar	 não	 só	 com	 a	 comunidade	82 
escolar,	 como	 também	com	as	 famílias	 e	o	 resultado	 tem	sido	muito	positivo	e	eles	83 
próprios	têm	superado	muito	as	expectativas,	na	forma	como	apresentam	no	à-vontade	84 
que	já	tem	perante	a	plateia	(não	é?),	porque	apresentam	às	outras	turmas,		apresentam	85 




com	 os	 alunos,	 ou	 seja,	 parte	 deles,	 partem	 do	 interesse	 da	 professora,	 de	 uma	90 
conversa?	91 
Dos	alunos.		Um	projeto	para	ser	um	projeto	tem	sempre	de	partir	deles.	Agora,	como	92 
eu	 referi	 há	 pouco,	 nós	 temos	 em	 sala	 os	 planos	 de	 desenvolvimento	 curricular,	93 






























projeto,	 normalmente,	 são	 de	 facto	 conteúdos	 mais	 relacionados	 com	 o	 Estudo	 do	122 
Meio,	mas	depois	todo	o	processo	de	construção	do	próprio	projeto	e	fase	de	pesquisa	123 
e	tudo	isso	tem	que	ter	várias...	abrange,	abrange	mesmo	várias	áreas,	por	exemplo:	124 






PowerPoint,	 estão	 a	 trabalhar	 as	 Tecnologias	 de	 Informação	 e	 de	 Comunicação,	 as	129 






Portanto,	 o	 projeto	 tem	 algumas	 frases:	 	 a	 primeira	 de	 todas	 é,	 de	 facto,	 qual	 é	 a	136 
pergunta	de	partida	que	leva	então	a	querer	fazer	um	projeto.	Depois	os	alunos...		um	137 
aluno	 que	 se	 lembre	 de	 um	 tema,	 como	 por	 exemplo	 este	 que	 eu	 referi	 há	 pouco:	138 
“Porque	é	que	a	lua	nos	segue?”.	A	criança	disse	que	gostava	de	fazer	um	projeto	sobre	139 
isso	 e	 perguntou	 se	mais	 alguém	 gostaria	 de	 fazer.	 	 Portanto,	 depois	 de	 formado	 o	140 










aos	 colegas,	 às	 famílias.	 Portanto,	 esse	 é	 um	 primeiro	 registo	 que	 fazemos,	 só	 para	151 
ajudar	a	organizar	as	 ideias	e	depois	desse	primeiro	registo,	temos	um	outro...	neste	152 
caso,	normalmente,	eu	tenho	uma	folha	A3,	que	já	é	um	pouco	maior,	onde	os	alunos	153 




é	que:		 	recolher		a	informação,	mas	perceber	que	temos	que		 interpretá-la,	que	não	158 
podemos	simplesmente	copiar,	transcrever	tal	e	qual	o	que	está	nos	suportes	que	fomos	159 









Professora,	 diga-me,	 qual	 é,	 tendo	 em	 conta	 a	 experiência	 que	 tem	 então	 com	 a	167 
Metodologia	de	Trabalho	de	Projeto,	qual	é	o	papel	do	aluno	nesta	forma	de	trabalho	168 
e	o	do	professor?	169 
Bom,	 o	 professor	 é	 fundamental...é	 fundamental	 o	 professor	 ajudar	 o	 aluno	 nestes	170 
momentos	que	eu	fui	especificando	de	organização	(não	é?),	porque	é	uma	coisa	em	171 
que	eles	ainda	precisam	de	maior	ajuda.	É	fundamental	o	adulto,	o	professor	ouvir	os	172 
alunos,	 é	mesmo	 fundamental,	 porque	às	 vezes	às	 vezes	nós	próprios	estamos	mais	173 
tendenciosos	 para	 uma	 coisa,	 	 ou	 pequeninas	 coisas,	 mas	 nós	 pensamos	 logo	 que	174 
podiam	 fazer	 assim,	 que	 era	 mais	 fácil,	 ou	 sistematizar	 desta	 forma	 e	 sem	 querer	175 
estamos	 a	 induzi-los,	 	 daí	 também	 as	 tais	 formações	 que	 eu	 tinha	 dito	 e	 a	 nossa	176 
formação	contínua	ser	fundamental	para	nós	nunca	nos	esquecermos	destas	coisas,	que	177 
no	fundo	nós	sabemos		e	todos	ouvimos	isto	na	nossa	formação	de	base,	mas	depois	no	178 
dia	 a	 dia	 e	 normalmente	 acabamos	 às	 vezes	 por	 intervir	 em	 situações	 que	 não	179 
deveríamos	 tanto,	 	 daí	 ser	 muito	 importante	 que	 tenhamos	 esta	 consciência	 e	 eu	180 
destacaria	assim,	em	jeito	de	suma,	o	professor	a	dar	voz	ao	aluno,		ouvir	o	aluno,	ajudá-181 
lo	de	 facto	naquilo	que	ele	precisa,	mas	dar-lhe	voz	deixá-lo...	 e	eu	própria	 já	 fiquei	182 
muito	surpreendida	em	algumas	situações	em	que,		lá	está,		eu	tinha	uma	ideia	de	como	183 







ouvir	 o	 outro,	 de	 cederam	 a	 algumas	 coisas,	 noutras	 não,	 mas...aprender	 a	 ceder	191 





lei	 e	 ele	 tem	 conseguido	 participar	 de	 forma	 bastante	 positiva	 ,	 porque	 cada	 um	195 
colabora	em	diferentes	coisas,	por	exemplo:	este	menino,	a	nível	social,	é	mais	difícil	de	196 




















que	eu	 recebi	de	outras	escolas	que	 também	trabalhavam	com	projetos,	 isso	 já	não	217 




desse	 ritmo	 de	 cada	 um	 e,	 às	 vezes,	 pode	 acontecer,	 de	 facto,	 uma	 criança	 mais	222 





que	 é	 passageiro.	 Portanto,	 a	 criança	 pode	 não	 querer,	 porque	 é	 novidade	 para	 si	226 
trabalhar	desta	forma,	pode	não	querer	num	primeiro	contacto	fazer	um	projeto,	de	227 
estar	inserida	num	grupo,	mas	depois	de	ver	a	comunicação,	de	perceber	que	os	colegas	228 































os	 projetos	 vão	 acabando	 em	 fases	 diferentes,	 e	 vão	 sendo	 comunicados	 em	 fases	258 
diferentes,	aquilo	que	fazemos	é:	os	meninos	que	já	apresentaram	os	seu	projeto,	que	259 
já	comunicaram,	que	já	está,	enquanto	alguns	ainda	estão	a	terminar	e	a	precisar	de	260 














ouvir	 bem	 uma	 à	 outra,	 porque	 realmente	 é	 muito	 barulhenta”	 e	 então	 elas	275 
apresentaram-nos	uma	aplicação	que	dá	inclusivamente	para	ter	no	telemóvel		que	faz	276 
a	medição	do	som	nos	diferentes	espaços	e,	portanto,	como,	aí	sim,	foi	uma	coisa	do	277 
interesse	 de	 todos,	 fizemos	 um	 projeto	 coletivo,	 onde	 medimos	 o	 som	 em	 vários	278 
espaços	aqui	do	colégio,	espaços	comuns,	na	sala	também	e	depois	medimos	lá	fora,	279 
medimos	na	avenida,	medimos	no	parque	que,	apesar	de	 ficar	aqui	na	avenida,	está	280 














essa	 facilidade	 de	 pedir.	 De	 qualquer	 forma,	 nós	 temos	 também	 no	 colégio	 uma	293 
professora	 de	 Expressões	 Artísticas	 que,	 portanto,	 aquilo	 que	 tem	 acontecido,	294 
normalmente	na	minha	sala,	pelo	menos,	é:	quando	estamos	numa	fase	já	de	apresentar	295 
















apresentaram	 em	 powerpoint	 e	 no	 final	 do	 powerpoint	 o	 aluno	 tinha	 feito	 uma	312 
entrevista	 ao	 pai,	 portanto,	 apareceu	 um	 vídeo	 da	 entrevista	 ao	 pai	 –	 excecional	313 
também	–	explicou	na	entrevista	o	que	é	o	recetor,	o	que	é	o	emissor,	pronto.	Portanto,	314 
deu	ali	um	contributo	muito	positivo	e	no	final	disto	tudo,	portanto,	desta	apresentação	315 
toda	 feita	aos	colegas	e	às	 famílias	há	um	pai	no	 fim	que,	na	altura	das	perguntas	e	316 
comentários,	que	diz	que	gostou	muito	da	comunicação	do	grupo	e	diz	que	sugere	à	317 
turma	e	à	professora,	que	era	eu,	nesta	caso,	a	vinda	de	um	jornalista	aqui	ao	colégio,	318 
porque	 esse	 próprio	 pai	 que	 se	manifestou	 é	 jornalista	 de	 formação	 de	 base	 e	 tem	319 





diretor	 executivo	 da	 TSF	 e,	 portanto,	 nós	 recebemos	 a	 semana	 passada,	mesmo	 na	323 
última	semana	de	aulas,	recebemos	em	sala	o	pai	dessa	menina	e	esse	jornalista	da	TSF	324 
e	 foi	 extremamente	 interessante,	 porque	 os	 alunos	 aprofundaram	 mesmo	 os	 seus	325 
conhecimentos	ao	nível	desta	profissão	e	de	outras	coisas.	Por	exemplo,	fizemos	uma	326 
simulação	 de	 entrevista	 em	 sala,	 portanto,	 com	 os	meninos	 criámos	 um	 género	 de	327 
cenário	e	depois	de	falarem	sobre	o	que	faz	um	jornalista,	os	meninos	eram	os	banhistas	328 















não	 se	 faz,	 pronto	 e,	 portanto,	 às	 vezes	 de	 coisas	 simples	 conseguimos	344 













Sem	 dúvida,	 sem	 dúvida.	 Até	 porque	 é	 sempre	muito	 mais	 enriquecedor	 e	 mesmo	356 









Aquilo	 que	 avaliamos	 é	 qual	 foi	 o	 interesse	 que	 os	 alunos	manifestaram	 perante	 o	366 
projeto,	 porque	 às	 vezes	 acontece...há	 alunos	 que	 às	 vezes	 acham	 o	 tema	 muito	367 
interessante,	mas	 depois:	 “Ah,	 ok,	 alguém	 vais	 buscar	 livros,	 oua	 alguém	 vai,	 ou...”,	368 
pronto.	E	é	muito	interessante	fazer	esse	balanço	em	conjunto	com	eles,	porque	eles	369 
próprio	dizem:	“Ah,	eu	realmente	houve	vezes	que	eu...ou	nem	me	lembrei	de	trazer	370 
pesquisas	 de	 casa	 e	 até	me	 tinha	 comprometido	 a	 trazer”.	 Portanto,	 avalio	muito	 a	371 
questão	da	responsabilidade,	porque,	às	vezes,	uma	criança	pode-	se	comprometer	a	372 
trazer	um	recurso	que	tem	em	casa	e	até	pode	não	o	trazer,	mas	se	a	criança	disser:	373 







normalmente	 nesta	 forma	 de	 trabalhar	 eles	 de	 facto	 manifestam	 esta	 questão	 da	381 




forma	 como	 eles	 comunicam	 aos	 outros	 aquilo	 que	 aprenderam,	 porque	 nós	 não	384 
queremos	só	perceber	se	os	conteúdos	foram	apreendidos,	assimilados,	digamos	assim,	385 
mas	 tudo	o	que	 foi	 feito	até	aí	é	extremamente	 importante,	porque	um	aluno	pode	386 
comunicar,	 pode	 explicar	 perfeitamente	 bem	 a	 distinção	 entre	 um	 meio	 de	387 








que	nós	 fazemos	 é:	 quando	 fazem	a	 comunicação	 aos	 outros,	 não	 se	 avaliam	nesse	396 
momento,	apesar	de,	às	vezes,	algumas	crianças	perguntarem:	“então	como	é	que	foi	397 




rápido	 e	 estava	 um	 bocadinho	 envergonhado	 e	 até	 me	 esqueci	 de	 explicar	 esta	402 





















É	 assim,	 a	 questão	 é:	 com	 fichas	 nós	 não	 avaliamos	 esta	 componente	 social,	 a	422 
componente	do	 trabalho	em	equipa,	 organizacional,	 portanto,	 há	 aqui	 uma	 série	de	423 
coisas	que	nós	não	conseguiríamos	avaliar	numa	ficha.	Depois,	aquilo	que	eu	sinto	é	424 
que,	de	facto,	como	eu	disse	logo	no	início,	o	professor	tem	que	estar	muito	à	vontade	425 












interventivo	 de	 ir	 dizendo:	 “Olhem,	 atenção,	 estou	 a	 aperceber-me	 disto,	 estou	 a	438 
aperceber-me	daquilo.”.	Portanto,	o	projeto	é	uma	coisa...não	é	demasiado	duradoura	439 
no	 tempo,	 mas	 também	 não	 é	 assim	 tão	 curta	 e,	 portanto,	 convém	 nós	 irmos	440 
percebendo	essas	coisas	e	chamando	logo	a	atenção.	Depois	depende	da	organização	441 
de	 cada	 professor.	 Se	 calhar	 há	 colegas	 que	 automaticamente	 vão	 registando	 num	442 
caderninho	de	notas	como	é	que	este,	ou	aquele	aluno	está.	Eu	vou	registando,	não	443 







alunos,	nós	 também	 temos	este	dever	de	 corresponder	 com	este	empenho	que	nós	449 
pedimos.	450 
	451 


































este	 ano	 foi	 que	 foram	 crescendo.	 Nós	 no	 1º	 período	 começámos	 a	 fazer	 alguns	484 
projetos.	 Assim	 que	 acabavam	 esses	 projetos,	 já	 estavam	 a	 pensar	 noutros,	mesmo	485 
enquanto	alguns	 ainda	estavam	a	 terminar,	 naquele	 compasso	de	espera	que	eu	há	486 
pouco	expliquei	 e	depois	nós	 chegamos	a	um	 fim	de	um	3º	período	e	 fazemos	esta	487 
reflexão:	“Como	é	que	no	ano	passado,	no	1º	ano,	fizemos	7	projetos	num	ano	inteiro	e	488 
agora	só	num	período	com	51	dias	de	aulas,	fizemos	7	projetos,	só	num	período?”.	Claro	489 
















































































Sim,	 sim,	 absolutamente.	 Primeiro,	 falando	 especificamente	 dos	 “Sábados	24 





















trabalharam	 desde	 o	 1º	 ano.	 São	 meninos	 que	 sabem	 utilizar	 as	 ferramentas	 de	44 
pesquisa,	conhecem	as	fontes	(mais	ou	menos,),	porque	pesquisando	aqui	e	ali,	de	uma	45 
forma	geral,	estão	alertados	para	as	fontes	que	têm	informação	mais	relevante,	ou	não.	46 
Eles	próprios	comentam	 isso	no	 trabalho	uns	dos	outros,	por	exemplo:	“nota-se	que	47 
usaste	uma	boa...um	bom	sitio,	que	pesquisaste	num	bom	sítio,	que	puseste	as	coisas	48 
por	palavras	 tuas.”.	 Eles	 vão	ganhando	esta	 capacidade	 crítica,	que	é	bom	para	eles	49 





a	 ser	mais	 autónomos	 e	 que	 vão	 utilizar	 no	 futuro,	 de	 certeza	 e	 depois	 ao	 nível	 da	55 
comunicação,	eles	acabam	por	estar	mais	confortáveis,	sabem	o	que	é	que	é	esperado	56 









diversas	 coisas,	 claro	 que	 o	 nosso	 papel	 aí	 também	 é	 o	 de	 garantir	 que	 há	 essa	64 
diversidade	e	outra	das	vantagens	é	o	facto	deles	a	trabalharem	em	projeto	parte	de	65 
uma	coisa	que	é	do	interesse	deles	e	isso	nota-se	muito	a	diferença	do	trabalho...daquilo	66 
que	 eles	 investem	 por	 uma	 coisa	 que,	 se	 calhar,	 não	 seria	 tanto	 do	 seu	 interesse.	67 
Pesquisam	bastante,	envolvem-se	bastante.	Não	houve	ainda	desde	que	eu	aqui	cheguei	68 












que	 é	 bom	 que	 eles	 passem	 por	 essas	 experiências	 agora,	 porque	 também	 é	 uma	81 
aprendizagem	e	vai	acontecer,	certamente,	no	futuro,	mas	sim,	eu	acho	que	a	maior	82 
dificuldade	é	a	gestão.	Acho	que	é	muito	fácil	as	coisas	saírem	do	controlo	e	nós	não	83 








por	 interesse	em	relação	ao	tema,	vão-se	 juntando.	Também	tem	acontecido	nós	no	92 
início	 do	 ano	 nós	mostramos	 logo	 o	 programa	 (o	 que	 é	 que	 vamos	 trabalhar	 o	 ano	93 




















Isto	depois	do	grupo	 já	estar	 formado,	 todos	querem	 trabalhar	para	aquela	questão	112 
principal.	 O	 que	 é	 que	 eles	 fazem	 primeiro?	 Têm	 dois	 planos	 de	 projeto.	 Têm	 um	113 
primeiro	plano	em	que	escrevem	o	que	é	que	já	sabem	sobre	aquilo	e	como	é	que	vão	114 
pesquisar.	Também	podem	preencher	a	data	de	comunicação,	se	já	tiverem	uma	ideia,	115 
têm	um	espaço	para	as	 fontes	bibliográficas,	 têm	um	espaço	para	quilo	que	querem	116 
produzir.	Depois	para	cada	uma	dessas	questões,	eles	têm	uma	folha	que	preenchem	117 
com	a	informação	que	retiram	da	internet	(por	exemplo,	se	eu	for	a	um	site	e	imprimir	118 




















concorda,	 se	 não	 concorda.	 Claro	que	 fazem	 sempre	os	 seus	 comentários	 no	 final	 e	137 
depois	concordamos	todos	o	que	é	que	vamos	escrever	e	fica	registado.	138 
	139 
E	 tendo	 em	 conta	 a	 experiência	 da	 professora,	 qual	 é	 o	 papel	 do	 aluno	 nesta	140 
metodologia?	141 
O	 aluno	 tem	 o	 papel	 principal,	 no	 meio	 disto	 tudo.	 Parte	 do	 aluno,	 é	 o	 aluno	 que	142 
pesquisa,	é	o	aluno	que	escolhe.	O	que	nós	fazemos	é	só	orientar.	Nós	podemos	fazer	143 


















Sim,	 nós	 temos	 sessões	 próprias	 de	 projetos	 e	 temos	 sessões	 de	 projetos	 artísticos.	160 
Agora,	podem	ser	os	mesmos	projetos,	ou	não.	Pode	ser	só	um	projeto	artístico	que	eles	161 
queiram	começar,	também	tem	um	plano,	também	tem	etapas	e	avaliação	de	cada	uma	162 









E	 além,	 portanto,	 deste	 trabalho	 colaborativo	 entre	 professores,	 há	 algum	 tipo	 de	172 
envolvimento,	 ou	 participação,	 nomeadamente,	 das	 famílias,	 de	 recursos	 da	173 
comunidade	e	de	outros	profissionais?	174 






































E	 a	 professora	 considera	 ser	 uma	 mais-valia	 para	 a	 Metodologia	 de	 Trabalho	 de	211 
Projeto	 este	 envolvimento	 destes	 vários	 agentes,	 digamos	 assim,	 que	 foram	212 
mencionados?	213 
Sim,	 porque	 quando	 se	 trabalha	 na	 escola,	 queremos	 que	 seja	 um	 trabalho	 muito	214 
semelhante	à	nossa	vida	(não	é?)	e	a	melhor	forma	deles	aprenderem	é	aprenderem	215 
com	a	comunidade	e	aprenderem	com	coisas	reais,	aprenderem	no	exterior,	com	outras	216 
experiências	 e	 com	 outras	 pessoas,	 pronto,	 que	 não	 se	 aprende	 só	 na	 sala	 com	 o	217 
professor.	218 
	219 










sem	nada	escrito,	 só	com	os	espaço,	pronto,	nós	 temos	sempre	uma	organização	na	228 
nossa	cabeça...mas	para	falar	sobre	aquele	tema	e	para	registar	tudo	sobre	aquele	tema.	229 
E	pronto,	depois	do	projeto	ser	apresentado,	fazíamos	uma	sessão	de	síntese	em	que	230 
eles	participavam	e	nós	 íamos	preenchendo	 sobre	por	exemplo...nem	 falámos	 sobre	231 




























































difícil?	 Acha	 que	 é	mais	 fácil	 esta	 forma	 de	 avaliação	 utilizada	 na	Metodologia	 de	288 
Trabalho	de	Projeto,	ou...	289 




Tendo	 em	 conta	 a	 experiência	 da	 professora,	 neste	 tipo	 de	 trabalho,	 acha	 que	 a	294 
Metodologia	de	Trabalho	de	Projeto	poderia	ser	uma	forma	predominante	de	trabalho	295 
no	1º	Ciclo?	296 








































































aprenderem	 a	 utilizar	 essas	 ferramentas	 e	 a	 verdade	 é	 que	 às	 vezes	 não	 consegui	365 
avançar	em	trabalho	de	projeto	porque	cinco	grupos	precisam	de	um	computador	e	só	366 
existe	1,	por	isso	sim,	é	preciso	que	haja	recursos	para	todos	eles	poderem	progredir	ao	367 
mesmo	 tempo,	 porque	 eu	 também	percebo	 esta	 ansiedade	 que	 eles	 têm	de	 “se	 eu	368 
posso	 logo	escrever	diretamente	no	 computador,	porque	é	que	eu	 tenho	de	estar	a	369 
escrever	à	mão	e	depois	passar	outra	vez?”.	Claro	que	nós	tentamos	que	eles	façam	isso	370 
primeiro,	mas	percebo	essa	inquietação	se	eles	já	têm	o	caminho	feito,	é	normal	que	371 




































































estive	 a	 dar	 apoio,	 infelizmente	 não	 se	 deu	 continuidade.	 Depois,	 já	 dei	 Expressão	13 
Musical,	já	dei	Inglês,	já	dei	cidadania	nas	extracurriculares...	estou	aqui	no	Externato	14 


















E	 que	 vantagens,	 então,	 tendo	 em	 conta	 a	 experiência	 que	 já	 tem	 com	 esta	31 














Esses	 projetos	 que	 eram	desenvolvidos	 com	os	 alunos	 surgiam	 como?	 Surgiam	do	46 
interesse	deles?	Surgiam	do	interesse	da	professora?	47 
Partiam	 do	 currículo.	 Nós	 colocávamos	 os	 pontos	 do	 currículo	 que	 tinham	 de	 ser	48 
abordados	e	eles	é	que	escolhiam	e	estipulávamos	datas.	Fazíamos	um	calendário	para	49 
cada	um	dos	pontos:	Quando	é	que	era	apresentação...	também	tínhamos	intercaladas	50 
com	 outros	 projetos.	 Depois	 tínhamos	 também	 o	 projeto	 escola,	 em	 que	 todos	51 



























































































E	 outros	 profissionais,	 têm	 assim	 algum	 exemplo	 de	 terem	 ido	 à	 escola,	 em	 que	137 
estavam	relacionados	com	algum	tema?	138 




Não…	mas	 para	 o	 projeto	 fomos	 quando	 trabalhámos	 o	 meio	 que	 nos	 rodeia	 e	 as	143 
profissões	também	que	estavam	ali	junto	à	escola.		144 
	145 
Deixe-me	 só	 recapitular,	 professora:	 a	 nível	 da	 participação,	 portanto,	 tinha	 as	146 
famílias,	que	eu	 já	percebi	que	eles	participavam	de	 forma	ativa	nos	projetos,	não	147 
havia,	portanto,	esta...	a	participação	de	outros	profissionais…	148 
Indo	 à	 escola	 não	 aconteceu,	mas	 nós	 utilizávamos	 os	 recursos	 da	 comunidade,	 no	149 
fundo.	150 
	151 









de	 trabalho	de	projeto,	 como	é	que	era	 feita	 essa	 avaliação,	 ou	 seja,	 o	 que	é	que	159 
considerava	para	a	avaliação	das	aprendizagens	dos	alunos?	160 
Eles	 também	 avaliavam	 o	 próprio	 projeto:	 se	 tinha	 corrido	 bem,	 se	 não	 tinha;	 se	161 
achavam	que	poderiam	 ter	 feito	o	melhor;	 se	atingiram	 todos	os	objetivos	a	que	 se	162 
tinham	proposto	atingir	e	depois	era	feito....	nós	fazíamos	também	um	teste,	até	para	163 









E	 avaliar	 os	 colegas	 eles	 faziam,	 ou,	 não	digo	 avaliar,	mas	 apreciar	 o	 trabalho	dos	173 
colegas?		174 
Apreciar	faziam	e	mesmo	no	fim	de	cada	apresentação	eles	faziam	questões	também,	o	175 
grupo	 todo	 fazia	 questões	 e	 acabava	 por	 haver	 ali	 também	 uma	 avaliação	 dos	176 
conhecimentos.	177 
	178 
E	 essa	 avaliação	 era	 feita	 no	 final	 do	 projeto,	 ou	 aconteciam	 vários	momentos	 de	179 
avaliação	em	que	eles	iam…	180 














































outras	 escolas	 que	 promovem	 essa	 ideia,	mas	 até	 ao	momento	 isso	 não	 é	 possível,	223 
porque	não	nos	permitem.	224 
	225 
Estamos	 a	 falar	 da	 organização	 do	 sistema,	 da	 forma	 como	 está	 organizado,	 do	226 
currículo?	227 
Sim,	 é	 impensável	 neste	 momento	 e	 não	 só	 pelo	 currículo,	 mesmo	 as	 próprias	228 
mentalidades	que	estão	à	frente	das	escolas.	A	maior	parte	das	escolas	não	nos	permite	229 
aplicar	 esse	método,	 é	 impensável.	 	 Ainda	 existe	muito	 a	 ideia	 que	 tem	 que	 haver	230 
trabalho	para	se	mostrar	aos	pais...	porque	eu	acredito	mesmo,	então	a	partir	do	Estudo	231 





























então	começar	a	 trabalhar	 logo	aqui	em	setembro	e	como	 titular	de	uma	 turma,	no	9 
segundo	ano.	É	um	grupo	pequeno,	portanto,	este	ano	foi	possível	também	trabalhar	10 
de	 forma	muito	 individualizada.	 Nos	 estágios	 anteriores,	 estive	 em	 alguns	 colégios,	11 
também	em	escolas	públicas,	portanto,	estive	nas	duas	realidades.	 	estive	no	Colégio	12 













E	 nas	 suas	 aulas	 já	 desenvolveu,	 ou	 desenvolve,	 a	 metodologia	 trabalho	 projeto,	26 
portanto	com	uma	abordagem	mais	articulada	dos	conteúdos?	27 
É	 assim,	 este	 ano	 não	 me	 foi	 possível	 tanto.	 	 Também	 foi	 um	 ano	 de	 adaptação,	28 
portanto,	mas	aquilo	que	eu	tentei	fazer	que	é	semelhante...	pode-se	chamar	mais	uma	29 
pesquisa	mais	centrada	nos	alunos,	em	que,	a	partir	de	um	conteúdo,	normalmente	de	30 















expositiva.	Portanto	nós	 fugimos	um	bocadinho	ali	do	que	era	o	 trabalho	deles,	mas	44 
mesmo	assim	resultou	muito	bem	e	foi	muito	bem	aceite	por	eles.	 	Depois	no	Pedro	45 
Arrupe,	 tive	a	oportunidade	de	assistir	 a	algo	que	 já	estava	bastante	 implementado,	46 






















Que	vantagens,	 tendo	em	conta	 já	alguma	experiência	que	tem	com	o	 trabalho	de	67 
projeto,	 que	 vantagens	 é	 que	 consegue	 apontar	 para	 essa	 metodologia	 e	 que	68 
dificuldades,	ou	limitações,	também	é	que	existem?	69 
Vantagens:	 se	partir	então	do	aluno,	 vai	 implicar	muito	mais	a	 sua	motivação,	a	 sua	70 
implicação,	vai	sentir	muito	mais	valorizado	o	seu	trabalho,	com	mais	sentido.		Muitas	71 
vezes,	eles	não	percebem	exatamente	para	que	é	que	aquilo	serve,	portanto,	aí	eles	72 
conseguem	perceber	que	estão	a	 trabalhar	para	esclarecer	e	descobrir	algo	que	 lhes	73 
interessa.		No	entanto,	as	desvantagens	e	dificuldades,	principalmente:		nos	primeiros	74 
anos	 são	 pouco	mais	 leves,	mas	 a	 partir	 do	 segundo,	 acho	 que	 a	 gestão	 do	 próprio	75 
currículo	 acaba	 por	 ser	 muito	 difícil	 para	 depois	 conseguir	 implementar	 esta	76 
metodologia,	porque	exige	também	tempo,	não	podemos	exigir	às	crianças	que	façam	77 

















Primeiro,	 seria	 então	 a	 origem	 a	 origem	da	 problemática,	 tanto	 do	 professor	 ou	 do	95 





processos.	 Depois	 disso,	 então,	 a	 partir	 daí,	 recolher	 informação,	 ou	 seja,	 ir	 para	 o	99 
terreno,	 pesquisar	 nas	 diferentes	 fontes.	 Depois	 disso,	 então...	 esqueci-me	 de	 um	100 
pormenor:		que	eles	também	têm	que	a	partir...		decidindo	as	fontes,	o	que	é	que	vão	101 
produzir,	portanto,	estando	a	pesquisar	saber	logo,	ou	pensar,	o	que	é	que	iremos	fazer,	102 




















































o	 vizinho	 tem	 algo	 para	 nos	 ensinar,	 as	 diferentes	 pessoas	 que	 trabalham	 no	153 
supermercado	 têm	 algo...	 alguma	 Informação	 que	 nos	 pode	 ajudar	 a	 esclarecer	 as	154 















Pode	 ser	 de	 organizador	 e	 de...	 mas	 também	 de	 questionador,	 ou	 seja,	 de	 colocar	168 
questões	 para	 eles	 refletirem	 (se	 estão	 a	 seguir	 o	 caminho	 certo)	 e	 de	moderador,	169 
portanto,	que	vai	seguindo	o	processo,	mas…	170 
	171 



















mudava	 para	 o	 outro	 grupo...	 assim	 ao	 longo	 do	 ano.	 	 Portanto	 o	 facto	 de	 eles	191 
apresentarem	aos	outros,	 conseguimos	 compreender	 o	 que	 é	 que	 eles	 aprenderam,	192 
 198	
	
vivenciaram	 o	 processo,	 o	 seu	 à	 vontade,	 portanto	 era	 mais	 o	 momento	 de	193 
apresentação	do	projeto	e	o	próprio	produto...	cingia-se	mais	é	isso.	194 
	195 





Tivemos.	Num	dos	 projetos,	 fizemos	 uma	 espécie	 de	 questionário,	 utilizámos	 até	 as	201 
tecnologias,	 o	 (...),	 um	 questionário	 online,	 que	 eles	 foram....	 fizeram	 a	 sua	202 







Durante	 o	 processo,	 eu	 acho	 que	 são	 capazes	 de	 o	 fazer,	 ou	 seja,	 “ele	 não	 está	 a	210 
participar”,	ou	“ele	está	desatento”,	eles	vão	comunicando	isso,	mas	no	fim	do	processo	211 
acho	que….	depende	um	pouco...	 eu	 só	estive	 com	crianças	até	ao	 segundo	ano	em	212 
todos	estes	projetos,	do	primeiro	ao	segundo	e	até	ao	segundo	ano	eles	não	conseguiam	213 



















torna-se	 é	mais	 difícil	 para	 quem	 vai...	 para	 confirmar	 aquilo	 que	 nós	 dizemos,	 não	231 
é?		Para	os	pais	que	não	têm	esse	produto,	portanto,	mesmo	quando	nós...	nos	exigido	232 
que	 avaliação	 seja	 essencialmente	 as	 fichas,	 nós	 não	 consideramos	 só	233 
isso.	 	Consideramos	também	a	postura	da	sala	de	aula	e	normalmente	nas	reuniões,	234 








bem-dispostos,	 pode	 ter	 acontecido	 algum	 problema,	 podem	 sentir	 a	 pressão,	 que	243 
agora	as	provas	de	aferição	houve	meninos	que	estiveram	com	febre	antes.	Portanto,	244 



















Matemática,	 o	 Português,	 o	 Estudo	 do	 Meio,	 as	 Expressões,	 portanto,	 de	 forma	262 
articulada	conseguiríamos	trabalhar	os	diferentes	conteúdos	que	é	exigido	e	que	eles	263 




E	 já	 falou...tinha	 aqui	 uma	 questão	 que	 era	 relativamente	 ao	 que	 é	 que	 seria	268 
necessário	então	para	tornar	esta	prática	mais	frequente	e	falou	realmente	no	espaço	269 
na	 agenda,	 também	 a	 nível	 do	 currículo,	 já	 tocou	 no	 assunto.	 Pensa	 que	 há	mais	270 






















há	quantos	anos	e	que	 já	tirou	o	seu	curso	e	se	começou	 logo	a	trabalhar	na	área.	6 
Como	é	que	foi?	7 
Pronto,	então,	eu	tirei	a	minha	licenciatura	na	ESE	de	Lisboa,	já	há	8	anos,	portanto,	este	8 


























E	nas	 aulas	da	professora,	 a	professora	desenvolve,	 implementa	a	metodologia	de	33 
trabalho	de	projeto,	portanto	com	uma	abordagem	mais	articulada	dos	conteúdos?	34 
Agora	sim,	felizmente,	mas	só	este	ano.	 	O	que	é	que	eu	sinto?		É	que,	de	facto,	nós	35 
aprendemos	 muito	 fazendo	 e,	 portanto,	 ainda	 sinto	 muitas	 inseguranças,	36 
nomeadamente,	na	área	de	projeto,	porque	a	turma	também	é	um	bocadinho	agitada	37 
e,	portanto,	são	sempre	momentos	assim	um	bocadinho...	um	bocadinho	mais	de	maior	38 
agitação	 e,	 portanto,	 senti	 algumas	 dificuldades	 ainda	 e	 sei	 perfeitamente	 que,	 em	39 






E,	 por	 acaso,	 precisamente	 nesse	 ponto	 que	 a	 professora	 estava	 a	 falar	 agora	 da	46 
insegurança,	eu	queria	perguntar-lhe,	 tendo	em	conta	 já	essa	experiência	que	 tem	47 
com	 a	 metodologia	 de	 trabalho	 de	 projeto,	 que	 vantagens	 é	 que	 encontra	 nesta	48 
metodologia	aplicada	ao	1º	ciclo	e	também	que	dificuldades	limitações?	49 
Em	termos	de	vantagens,	eu	acho	que	de	facto	são	inúmeras,	porque	se	no	início	de	um	50 
ano,	em	setembro,	outubro,	nós	 sentimos	que	eles	 são	demasiado	pequenos	para	a	51 
avançarem	sozinhos,	às	vezes,	o	pulo	é	muito	rápido.		O	que	eu	senti	é	que,	por	exemplo,	52 
em	novembro,	meados	de	novembro,	eles	já	estavam	a	orientar-se	quase	que,	não	digo	53 
sozinhos,	mas	 já	se	conseguiam	sentar	num	grupo	e	planear,	pelo	menos,	o	que	 iam	54 
fazer	nessa	 sessão,	 também	 foi	uma	coisa	muito	discutida	 com	eles.	 Semanalmente,	55 
íamos	fazendo	um	ponto	de	situação	daquilo	que	precisariam	de	melhorar,	porque	as	56 
primeiras	sessões,	o	que	eu	senti	é	que	estavam	muito	perdidos	ainda,	porque	poucos	57 
liam,	 tinha	 alguns	 alunos	 que	 iam,	 portanto,	 seria	 uma	 boa	 bagagem	 também	 para	58 
iniciarem,	 mas	 perdiam-se	 muito	 no	 foco,	 por	 exemplo:	 	 o	 que	 é	 que	 queremos	59 
saber?	 	 bastava	 isto	e	 eles	perdiam-se	muito.	 	 Eu	 acho	que	 também	 tem	a	 ver	 com	60 
alguma	maturidade	deles	e	querem	saber	o	mundo	e	não	podem	saber	o	mundo	porque,	61 
senão,	 não	 avançam	e	não	 conseguem	concluir	 isto	 num	espaço	de	 tempo	que	 seja	62 
























todos	 estivessem	pelo	menos	 a	 avançar	 um	bocadinho	 em	 cada	 sessão,	 	 porque,	 às	85 
tantas,	 parece	 que	 estamos	 ali	 uma	 hora	 e	 eles	 não	 avançam.	 	 Agora,	 a	 partir	 do	86 
momento	também	em	que	começam	a	ver	aos	pouquinhos,	eles	começam	a	interessar-87 
se	muito	mais,	 por	 quererem	 descobrir	 e	 eu	 acho	 que	 isso	 ajudou	muito.	 	 Agora...	88 
portanto,	as	maiores	dificuldades,	eu	acho	que	foram	essas	na	gestão,	na	própria	gestão	89 










outra	dificuldade,	 em	manter	 alguma	estabilidade	na	 turma	e	 fui	 arranjado	algumas	98 
estratégias	também	para	ele	se	sentir	mais	seguro,		mas...	por	exemplo:	o	ele	aproximar-99 
se	do	grupo	dele	foi	muito	difícil,		porque	era	um	grupo	só	de	rapazes	muito	agitados	e	100 
ele	não	queria,	 	 tudo	o	que	 fosse	confusões,	pronto.	Portanto	acho	que	essas	 foram	101 
assim	as	minhas	grandes	dificuldades	em	gerir.			102 
Agora,	 	 vantagens	 eu	 acho	 que	 são	 inúmeras,	 	 porque,	 	 desde	 o	 saberem...	 e	 foi	103 
engraçado	depois	no	final	das	comunicações	eles...	acabámos	por	fazer	esse	balanço	até	104 





com	 alguns	 conflitos,	 eu	 senti	 que	 foi	 um	 desafio	 também	 para	 eles	 e	 para	 mim	110 
obviamente,	mas	para	eles	muito	de	tentarem	aceitar	as	opiniões	dos	outros.	Depois,	o		111 
salto	que	deram	na	 leitura,	 eu	acho	que	 foi	 também	muito	devido	ao	 interesse	que	112 
tinham	pelo	estudo	que	estavam	a	fazer	e	eu	acho	que	aí	também	foi	um	motor	muito	113 
grande	para	a	leitura	e	para	a	escrita	e	depois	também	sinto	que,		sempre	que	íamos	114 









































vez	 que	 estávamos	 a	 iniciar	 com	 esta	 metodologia	 de	 trabalho,	 eu	 acho	 que	 era	154 
importante	 seguir,	 ter	 em	 conta	 os	 interesses	 deles	 e	 trabalharíamos	 depois	155 
















confluí-los	 para	 um	 só	 tema	 e	 então	 acabámos	 por	 decidir	 que	 seria	 só	170 
















registam	o	 que	 já	 sabem	 sobre	 o	 tema,	 	 algumas	 conceções	 que	 eles	 acham	que	 já	187 
sabem,		o	que	querem	saber	e	há	algum	planeamento,	o	que	é	difícil	nesta	faixa	etária,	188 




e	 em	que	 estão	 a	 escrever	 tudo	 aquilo	 que	 já	 sabem	e	 que	 querem	 saber	 e	 depois	191 
quando	 é	 que	 acham	 que	 terminam	 e	 é	 muito	 engraçado	 porque	 eles	 acham	 que	192 
terminam	 para	 aí	 daí	 a	 uma	 semana	 e	 é	 preciso	 fazer	 este	 balanço	 com	 eles	 e	193 
perceberem	 que	 vai	 demorar	 algum	 tempo,	 	 tem	 muitas	 fases,	 	 isto	 tudo	 muito	194 
conversado	com	eles.		Pronto,	isto	demora	algumas	sessões	como	lhe	disse.	Talvez,	se	195 





eu	 acho	 que	 se	 desmotivariam	 a	 meia	 do	 processo,	 	 porque	 eram	 mesmo	 muitas	201 
perguntas.		Eu	cheguei	a	ter	grupos	que	tinham	12	perguntas	que	queriam	responder	e	202 





calhar	 já	 chega	porque	 senão	é	muito”	 ...	 	 depois	não	 conseguem	 responder	 a	 tudo	208 
pronto	 e,	 portanto,	 eles	 acabaram	por	 cortar.	 Foram	esses	 dos	 carros	 que	 tinham...	209 
pronto	é	um	grupo...	quem	os	conhece...	e	então	acabaram	por	cortar	algumas	e	fazer	210 
questões	 que	 seriam	 só	 do	 interesse	 de	 todos,	 porque	 eles	 tinham	 coisas	 muito	211 
específicas	 do	 motor	 dos	 carros	 e	 que	 achámos	 que	 depois	 o	 grupo	 também	 não	212 
avançaria	com	nada	disso,	então	 foram	fazer	essa	 seleção.	 	Este	 foi	um	passo	difícil:	213 
decidir	o	que	é	que	queriam	saber.	A	partir	daí,	nas	sessões	seguintes,	eles	recolhem	214 
informação,	 às	 vezes	 recolhem	e	vem	de	 casa,	outras	 vezes	 recolhem	 também	aqui,	215 
porque	nós	pedimos	também	no	início	do	ano	alguns	livros	de	pesquisa.	Portanto,	eles	216 


















é?	Estamos	a	 falar	de	um	 início	do	primeiro	 ano,	 	 pronto.	 Portanto,	 há	esta	 fase	de	233 
reescrita	que	é	muito	importante.	 	Passada	esta	fase	de	reescrita,	que	demora	muito	234 




porque	 fui	 eu	 que	 tirei,	 “mas	 olha,	 daquilo	 tudo	 o	 que	 vocês	 tiraram	 daqui,	 fiz	 um	239 
resumo	e	se	calhar	usamos	só	esta.		O	que	é	que	acham?”	mas	eles	depois	têm	gosto	240 




ler	 perdem-se	 um	bocadinho	 na	 informação,	 o	 que	 é	 natural,	 porque	 são	 pequenos	245 















depois	 da	 fase	 da	 reescrita,	 vamos	 pensar	 num	 produto	 final:	 “então,	 queremos	259 
apresentar	como?”.	Isso	eles	já	definiram	a	partida,	se	é	em	cartolinas...depois	é	assim:		260 








nisso	 e	 eu	 deixei-os	 pôr.	 Eles	 acharam	 que	 era	 em	 Power	 Point,	 muito	 bem	269 
“trabalharemos	depois	isso	quando	for	a	fase	da	apresentação”,	mas	também	acho	que	270 
é	tão	importante	esta	vertente	de	construir	um	cartaz	com	informação	que	se	leia,	com	271 
ilustrações	 bonitas,	 apelativas,	 cuidadas,	 portanto	 deixei-os	 também	mudar	 o	 plano	272 
inicial,		então	alguns	mudaram...	Aliás	quase	todos.	Depois	começam	a	ver	as	cartolinas	273 
em	 cima	 da	 mesa	 e	 querem	 todos	 ir	 atrás,	 pronto,	 deixei-os	 mudar	 nesse	 aspeto.	274 


















do	programa	e	avaliámos	algumas	competências	que	 lá	 tínhamos,	 	por	exemplo:	 	do	291 
saber	falar	de	forma	audível,		do	saber...	portanto,		fomos	logo	avaliando	aquilo	que	era	292 
suposto	 eles	 adquirirem	 ao	 longo	 do	 ano,	 	mas	 como	 já	 foi	muito	 no	 final	 do	 ano,		293 
















logo	 tristes	 por	 não	 fazer.	 Portanto,	 eles	 gostam	mesmo	 de	 trabalhar	 em	 grupo	 e,	310 
portanto,	eu	acho	que,	nesse	aspeto,	a	motivação	é	a	chave	para	tudo	isto	realmente	311 
resultar.	Portanto,	o	papel	do	aluno	aqui	será	o	de	estar	empenhado,	de	querer	estar	312 
em	 grupo	 de	 querer	 participar,	 também	 é	 preciso	 querer,	 mais	 do	 que	 uma	 coisa	313 
imposta	é	preciso	eles	quererem	que	aquilo	 resulte,	é	preciso	 irem	desenvolvendo	a	314 
responsabilidade.	Eu	ainda	tenho	meninos,	por	exemplo,	que	no	meio	de	um	trabalho	315 
de	grupo	estavam	desligados	daquilo,		portanto,		punham-se	só	a	folhear	os	livros	e	com	316 





foste	 responsável	porque	não	 fizeste	nada,	não	avançaste	 com	nada,	não	ajudaste”.	320 
Portanto,	também	é	importante	eles	irem	tendo	consciência	de	que	a	responsabilidade	321 























levar	 o	 objetivo	 do	 projeto	 até	 ao	 fim	que	 é	 o	 de	 compreender	 e	 o	 que	 é	 que	 eles	345 
queriam	 saber,	 portanto,	 acho	que	 é	muito	 isto,	 um	guia	 que	 está	 na	 sala	 e	 que	os	346 
orienta.	Agora,	também	não	pode	estar,	penso	eu,		também	não	pode	estar	preso	a	uma	347 
culpa	 de	não	 avançar	 numa	 sessão,	 	 ou	 que	 foi	muito	 pouco	produtiva	 essa	 sessão,		348 






































E,	 além	 disso,	 existia	 o	 envolvimento,	 ou	 a	 participação	 de	 outros	 agentes,	383 
nomeadamente,	da	família	envolvidos,	não	só	na	parte	da	divulgação,	mas	mesmo	na	384 
partilha	 de	 informação	 nos	 conhecimentos	 de	 outros	 profissionais	 e	 de	 recorrer	 à	385 
comunidade,	aos	recursos	da	comunidade?	386 
No	caso	dos	pais,	 por	 exemplo,	 foram	elementos	muito	participativos	na	 recolha	de	387 




















muitos	 relatos	 e	 que	 eu	 acho	 que	 é	 sempre	 uma	 grande	 vantagem,	 uma	 grande	408 
motivação	para	eles,	por	exemplo,	 	 são	as	entrevistas	a	outras	pessoas	e	que	é	uma	409 
forma	de	os	pôr	a	 ler	e	a	escrever	 imenso,	por	exemplo,	e	depois	a	recolherem	essa	410 
informação,	ou	a	transcreverem,	ou	tudo	mais,	é	muito	interessante.	Eles	gostam	muito.		411 
Nós,	por	acaso,	fizemos	na	área	da	Matemática,	mas	aqui	para	os	projetos	acabámos	412 















o	 que	 seja	 muito	 importante	 eles	 saberem,	 nós	 fizemos	 o	 registo	 coletivo,	 uma	426 
síntese.		Dessa	síntese,	eu	depois	enho	uma	capinha	de	projetos	em	que	eles	guardam	427 
tudo,	portanto,	 guardam	essa	 síntese	que	 fazemos	em	coletivo,	 associamos	algumas	428 
imagens	 também	 do	 projeto	 que	 os	 meninos	 recolheram,	 para	 estar	 tudo	 muito	429 
documentado.	 Dessa	 síntese	 fazemos	 uma	 ficha	 de	 trabalho,	 que	 no	 caso	 fizeram	 a	430 
pares,	mas	depois	partilhamos,	 fizemos	ali	 a	discussão	em	coletivo	e	 a	 correção	das	431 
perguntas	e,	portanto,	esta	ficha	depois	surge	para	um	ficheiro,	como	nós	trabalhamos	432 
em	 tempo	 de	 estudo	 autónomo,	 nós	 fizemos	 uma	 ficha	 pequenina	 em	 que	 eles	433 
























Eles	 fazem,	ou	seja,	aqueles	balanços	que	eu	 lhe	disse	no	 final	de	cada	sessão,	eles,	456 








uma	 postura	 correta...	 tinha	 assim	 vários	 itens	 que	 eram	 sobretudo	 da	 área	 do	465 
português	e	eu	acabei	por	lhes	por	no	quadro	o	que	é	que	eles	tinham		de	avaliar,		para	466 




















português	 e	 outros	 com	 o	 programa	 de	 Estudo	 do	Meio,	 porque	 o	 Estudo	 do	Meio	485 








estar	 mais	 acessível	 a	 eles,	 portanto,	 aí	 conseguimos	 também,	 ou	 seja,	 são	 as	 tais	494 













sentido	 em	 que...	 E	 aí	 também	 a	 reflexão	 conjunta	 que	 vamos	 fazendo	 aqui	 no	508 
colégio,		também	nos	ajuda	a	apercebermos	isso,		que	é:		isto	não	tem	de	ser...	porque	509 
nem	 nenhum	 professor	 em	 modelo	 nenhum	 de	 trabalho	 vai	 avaliar	 tudo	510 
 218	
	
exaustivamente,	 	 isto	 não	 tem	 de	 ser	 uma	 coisa...	 é	 mais	 para	 eles	 conseguirem	511 
perceber,	 	 por	 exemplo	 da	 parte	 deles,	 	 passarem	 isto	 para	 uma	 lista	 	 conseguirem	512 
perceber	o	que	é	que	nós	temos	de	trabalhar	e	o	que	é	que	em	conjunto...	por	isso	é	513 
que	aquilo	está	exposto...	em	conjunto	podemos	ir	ajudando	ou	não.		Agora,	claro	que	514 
para	 o	 professor...tem	de	 haver	 um	 controlo	 grande	 nesse	 aspeto.	 	 eu	 vou	 fazendo	515 
muitos	registros	mesmo	meus,	de	como	é	que	ele	esteve	naquele	dia,	algumas	atitudes	516 
deles,	 	 para	 me	 ajudar	 também	 a	 ter	 aqui	 alguns	 elementos,	 	 Mas	 sim	 é	 uma	517 
aprendizagem.	518 
	519 






































responsabilidade	 mas	 também	 faz	 parte,	 	 foi	 o	 que	 as	 minhas	 colegas	 partilharam	556 
comigo:	“Tem	calma	porque	às	vezes	a	grupos	mais	crescidos,	 	que	 já	 sabem	 ler,	 	 já	557 
dominam	tudo	e	também	demoram”,		portanto	isto	é	um	processo	demoroso,		mas	acho	558 
que	sim,		sobretudo	pelo	princípio	do	Trabalho	em	grupo	e	do	aprendermos	com	o	outro	559 





Para	 já,	 eu	 acho	 que	 precisávamos	 de	 ter	 uma	 maior	 consciência	 em	 termos	 de	565 
programas,	da	extensão	e	do	grau	de	dificuldade	que	hoje	em	dia	se	exige	aos	miúdos,		566 
















mais...	 pela	 extensão	 e	 complexidade...sobretudo	 3º	 ano,	 porque	 o	 4º	 ano	 já	 é	 um	581 


















Krippendorff's Alpha Reliability Estimate 
 
 
                 Alpha    LL95%CI    UL95%CI      Units   Observrs      Pairs 
Nominal        ,8371      ,7673      ,8992       132,0000     2,0000   132,0000 
 
Probability (q) of failure to achieve an alpha of at least alphamin: 
   alphamin          q 
      ,9000      ,9790 
      ,8000      ,1408 
      ,7000      ,0000 
      ,6700      ,0000 
      ,6000      ,0000 
      ,5000      ,0000 
 
Number of bootstrap samples: 
  5000 
 
Judges used in these computations: 
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t: 196 100
	 6 34 100
	 6 26 100
	
	 	 11.1.	É	desejável	envolver	outros	parceiros 6 39 39
	 	 11.2.	As	famílias	participam	em	diferentes	fases	do	projeto 6 26 26
	 	 11.3.	Convidam-se	profissionais	relacionados	com	os	temas 6 20 20
	 	 11.4.	Outros	docentes,	sobretudo,	de	Exp.	são	envolvidos	na	exper. 4 16 16
t: 101 100
	
	 	 12.1.	O	projeto	parte	quase	sempre	do	aluno 6 36 21
	 	 12.2.	Define-se	o	centro	organizador	e	recursos	do	projeto 5 9 5
	 	 12.3.	São	usados	recursos	na	planificação 5 13 7
	 	 12.4.	Integram-se	conhecimentos,	experiências	e	interesses	dos	alunos 6 14 8
	 	 12.5.	Organizam-se,	geralmente,	em	pequenos	grupos 5 27 15
	 	 12.6.	Motivação/interesses	como	critério	de	constituição	dos	grupos 5 19 11
	 	 12.7.Definem	o	produto	final	a	apresentar 6 37 21
	 	 12.8.	Os	projetos	são	realizados	semanalmente 6 20 11
t: 175 100
	
	 	 13.1.	Partilham	conhecimentos	e	aprendizagens 3 6 19
	 	 13.2.	Selecionam/recolhem	os	dados	sobre	o	tema 5 16 52
	 	 13.3.	Analisam/interpretam	os	dados	recolhidos 4 9 29
t: 31 100
	
	 	 14.1.	Os	produtos	são	apresentados	às	famílias 4 14 45















	 6 38 50
	 6 38 50
t: 76 100
	
	 	 17.1.	Há	momentos	de	sistematização	das	aprendizagens 3 17 20
	 	 17.2.	A	calendarização	é	sobretudo	de	base	semanal 6 27 31
	 	 17.3.	Abordagem	globalizadora	e	qualitativa 5 17 20
	 	 17.4.	Abordagem	participada 5 25 29
t: 86 100
	
	 	 18.1.	Diferente	da	tradicional,	mas	acessível 5 27 31
	 	 18.2.	O	docente	avalia	também	comportamentos/atitudes	e	aprendizagens 5 31 36
	 	 18.3.	Os	colegas	pronunciam-se	sempre	sobre	os	trabalhos 6 29 33
t: 87 100
	 6 23 100
	
	 	 20.1.	Escolas/professores	têm	de	estar	motivados 4 14 64
	 	 20.2.	Currículo	mais	flexível	e	dominado	pelo	professor	 5 8 36
t: 22 100
TOTAL: 1320
*	Categorias	iniciais	
17.	Princípios	orientadores	da	avaliação
D	-	Avaliação	das	aprendizagens
15.	Os	instrumentos	para	a	avaliação	são	diversificados	
16.	Os	alunos	autoavaliam	as	suas	aprendizagens	e	papel	no	processo
E	-	Perspetivas	sobre	a	utilização	(generalizada)	da	MTP	no	1º	CEB	*
19.	A	MTP	poderia/deveria	ser	mais	utilizada	no	1º	CEB
20.	Requisitos	para	uma	utilização	mais	alargada	no	1º	CEB
18.	Heteroavaliação
